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Forord

Den som vintar pa nagot gott..... Det 4r med stor glidje vi nu ser denna
antologi i tryck. For andra gingen har vi samlat flertalet av de bidrag som
presenterades och diskuterades vid Humanistiska och teologiska fakulte-
ternas pedagogiska inspirationskonferens 2014 i en gemensam antologi.
Antologin syftar frimst till att dokumentera, tillgingliggora och sprida
goda, underbyggda pedagogiska erfarenheter och utvecklingsarbeten inom
och bortom fakulteterna. Dirutover syftar antologin till att erbjuda fakul-
teternas undervisande personal mojlighet att dokumentera sina pedago-
giska erfarenheter pa ett sitt som kan vara utvecklande och meriterande i
den egna akademiska karridren.

Lund den 19 september 2016

Alexander Maurits Katarina Martensson

Utbildningsledare Pedagogisk utvecklare






En inspirerande konferens

Lars Berggren

Det dr med stor glidje jag konstaterar att det nu foreligger en volym med
texter frin den pedagogiska inspirationskonferens, som organiserades av de
humanistiska och teologiska fakulteterna hosten 2014. Inspirationsdagarna
har regelbundet organiserats vartannat ir, och denna héstens konferens var
den fjirde i ordningen. Syftet har varit att stimulera pedagogiskt utvecklings-
arbete och didaktiska reflektioner, att utbyta erfarenheter samt att sprida
goda exempel — best practices. Det har dirfor ocksa varit viktigt att stilla
samman bidragen till antologier, s att de kan fi en storre spridning och
ddrmed ocksa en vidare betydelse for hogskolepedagogiskt utvecklingsarbete.

Nir jag och Roger Johansson f6r nigot decennium sedan utvirderade
historieimnet i grundskolan pd uppdrag av Skolverket var det framfor alle
en slutsats som stack ut, namligen lirarens stora betydelse for savil motiva-
tionen som skolresultaten. Denna slutsats giller ocksa f6r hogre utbildning,.
Betydelsen av engagerade lirare som stindigt reflekterar 6ver undervisning-
en och utvecklar den i dialog med studenterna kan knappast 6verskattas.
Bidragen till denna och tidigare inspirationskonferenser visar att vi pa HT-
fakulteterna har méanga duktiga lirare, som pd ett utmirke site bidrar till
pedagogisk fornyelse och som pa sa sitt bedriver ett utvecklingsarbete av stor
betydelse for universitetet och till gagn for studenterna och deras utbildning.

I fakulteternas strategiska plan har vi formulerat nigra malsittningar
som handlar om pedagogisk utveckling. Vi skriver bland annat att vi skall

* »skapa goda och pedagogiskt stimulerande studiemiljéerc,
* »stimulera pedagogisk utveckling,



EN INSPIRERANDE KONFERENS

e »stimulera pedagogiskt erfarenhetsutbyte mellan dmnen och institu-
tioner« samt

* »systematiskt arbeta med kvalitetsutveckling av utbildningen inklusive
valideringsarbete och kursvirderingar.«

Inspirationskonferenserna ir ett led i att férverkliga sidana malsittningar.
Syftet med inspirationsdagen @r for det forsta att »inspirera till erfarenhets-
utbyte och diskussion om undervisning och lirande«, for det andra att »ge
lirare mojlighet att presentera, diskutera och dokumentera sina pedago-
giska erfarenheter och reflektioner« samt for der tredje att »bygga upp en
samling av dokumenterade och bedémda exempel pd goda och insikts-
fulla idéer om undervisning och exempel pé praktisk tillimpning av dessa«.

Bidragen som presenterades pa konferensen hosten 2014 i form av
papers och rundabordsamtal valdes utifran fyra kriterier:

*  bidragets relevans och intresse f6r HT-fakulteternas lirare,

*  bidragets potential att skapa serids diskussion kring undervisning och
ldirande,

* bidragets forankring i pedagogiska resonemang,

* bidragets anknytning till publikationer genom relevanta referenser.

Bidragen pa konferensen visar att det bedrivs spinnande pedagogiska och
didaktiska utvecklingsprojekt pd fakulteterna. En del texter dr dmnesdi-
daktiskt inriktade och handlar till exempel om hur geografiska perspektiv
kan komma till anvindning i humanistisk utbildning och om kinslornas
plats i litteraturundervisningen. Andra ir inriktade pa att utveckla under-
visnings- och lirandemetoder, till exempel genom levande dialoger, kon-
struktiva responser, en aktiv anvindning av studieplaner och imitatio som
pedagogisk princip. En del bidrag presenterades i form av rundabords-
samtal, bland annat om betygskriterier, det goda seminariet, undervis-
ningsformat och hur vi skall hantera misslyckanden. Nir jag liste de olika
texterna och de abstracts som skickades in imponerades jag starkt av den
teoretiska medvetenheten samt av de pedagogiska och didaktiska insik-
terna. Flera av forfattarna lyfter fram dynamiken mellan studenter och
lirare och anligger ett studentcentrerat perspektiv; det 4r ju till syvende
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och sist studenterna som skall stimuleras att aktivt tilligna sig kunskap,
formagor, firdigheter och virderingssitt. Genom att goda erfarenheter
formedlas, kommer sikert ocksa resultatet av inspirationsdagen att pa ett
verksamt sitt bidra till den pedagogiska utvecklingen inte bara pa fakulte-
terna utan pd hela universitetet.

For nigra ér sedan tillsatte grundutbildningsnimnden en grupp som
skulle underséka om vi borde infora en ny, mera graderad betygsskala. Vi
lyckades dock inte finna nigra egentliga pedagogiska argument for att
fororda nagon sirskild betygsskala. Utredningen ledde istillet over till ett
utvecklingsprojekt tillsammans med CED f6r att utforma betygskriterier
till vira kurser. I denna diskussion stilldes de pedagogiska fragorna i centr-
um, och vi maste fundera éver hur examensmaélen skulle implementeras
och hur lirandemalen borde formuleras. Inte minst lirdomarna fran
UKA:s utvirdering understrok vikten av detta arbete. Det var i samband
med att betygsfrigan utreddes som vi kom i kontakt med Stefan Ekecrantz,
fran institutionen for pedagogik och didaktik vid Stockholms universitet,
och hans utmirkta och problematiserande skrift om malrelaterade betyg.
Dirfor var det glidjande att Stefan inledde inspirationsdagen med en f6-
relisning om betygskriterier, och att han dagen dessférinnan ledde en
workshop med deltagare frin fakulteternas olika institutioner.

Jag vill rikta ett varmt tack till alla som bidrog till konferensen genom
att dela med sig av sina erfarenheter, antingen genom skriftliga bidrag eller
genom att aktivt delta i diskussionerna. Ett sirskilt tack vill jag rikta till
medlemmarna i programkommittén, som stillt samman programmet och
organiserat inspirationsdagen: Katarina Martensson frin CED, Marie
Cronqpvist frdn Institutionen for kommunikation och medier, Jonas Josefs-
son fran Filosofiska institutionen, Marita Ljungqvist frin SOL och CED,
Alexander Maurits och Isabella Grujoska fran kansli HT, Susan Persson
fran HTS samt Peter Bengtsson fran HTDr.

Jag vill slutligen speciellt tacka Alexander Maurits och Katarina Mar-
tensson for arbetet med att stilla samman féreliggande antologi med dess
substantiella bidrag till hogskolepedagogiken. Forhoppningsvis kommer
dessa texter att inspirera till utvecklingsarbete inte bara pd HT-fakulteter-
na utan ocksa pa hela universitetet och kanske dven pa andra lirositen.

II
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Imitatio som

pedagogisk princip

Sara Santesson & Anders Sigrell

Fran det vi fods ir vi instillda pa atc ldra. Vi iakttar midnniskorna som
omger oss och gor som de; vi ldr oss tala, samspela, kommunicera. Vi lir
genom att imitera. »Minniskan 4r det mest imiterande djuret«, menade
Aristoteles.! Drivkraften att lira genom efterbildning dr nagot vi anvinder
i retorikundervisningen; vara studenter utvecklar sina egna firdigheter i
tal, skrift, lisning och lyssning genom att studera goda exempel och efter-
bilda dem. Principen kallas imitatio. 1 retorikimnet dr den en naturlig del
av ldrandet, men vi vill tro att principen kan anvindas i alla universitets-
utbildningar dir maélet ar att gora studenterna till bittre skribenter och
kommunikatérer.

Renissans for en antik idé

Imitatio 4r en didaktisk metod som anvindes i retorikskolorna under an-
tiken. De forsta retoriklirarna hade inga liroplaner eller kursbocker att
luta sig mot, s de tittade sig helt enkelt omkring och sig hur skickliga
talare gjorde. Sa tog de fram sina pergamentrullar och skrev ned sina iakt-
tagelser. Nir vi sedan fick forklaringar till varfor just detta fungerade fick
vi den retoriska teoribildningen. S3, ur den infallsvinkeln ir retorik ingen-
ting annat 4n en kodifierad praxis, en nedteckning av det som fungerar,

1 Aristoteles, Poetik IV, dvers. Jan Stolpe, Uppsala, 1993.
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vilket redan Cicero noterade.”

Retorikens kanske mest grundliggande utgingspunke ir att vi viljer
sprak. Att vi viljer fullstindigt fritt och dirmed 4r ansvariga for vira val,
kan sdgas vara grunden for talet om sambandet retorik-etik. Men, vi kan
bara vilja fran det vi har att vilja pa, var copia, den repertoar vi i varje
faktisk kommunikationssituation har att vilja frin. Fran det ordet har vi
face bdde adjektivet »kopids« (att vi ska striva efter att ha ett kopidst forrad
att vilja fran), och verbet »kopiera« (att vi far fler saker till vir copia genom
ate bli inspirerade av goda exempel). Den retoriska termen for hur man gor
for ate bli inspirerad av goda exempel ir som sagt imitatio. Principen dr
saledes urgammal och en del av retoriken, men metoden har naturligt nog
ocksd uppmirksammats av pedagoger utan tydlig retorikkoppling.’ Inom
retorikdidaktiken har imitatio under senare tid dgnats fornyat intresse i
form av en nordisk konferens och ett temanummer i tidskriften Rbetorica
Scaninavica.*

Imitatio i nutida forskning om
skrivutveckling

Nutida forskning om skrivutveckling ger st6d for imitatioprincipen. Un-
dervisning om skrivande har ingen pévisad effekt nir den ir generell, dvs.
bygger pd allminna anvisningar om »hur man ska skriva«. Diremot ir
lasning viktig for att utveckla skrivkompetensen. Hoel m.fl. framhaller
betydelsen av att anvinda goda exempel (modelltexter) i skrivundervis-
ningen, och understryker att exemplen ska anvindas nir de gdr mest
nytta — under sjilva skrivprocessen.” Skribenter dr som mest mottagliga for
inspiration frin andra texter nir de sjilva ir i fird med att formulera en
text.

2Marcus T. Cicero, Om talaren 1-3, 1: 146, vers. Birger Berg & Anders Piltz, Astorp,
2008—2009.

3 Douglas Barnes, Kommunikation och inlirning, Stockholm, 1978.

4»Tema: Imitatio«: Rbetorica Scandinavica, 2015, nr. 70.

s Torlaug L. Hoel, Skriva pi universiter och higskolor. En bok for lirare och studenter,
Lund, 2010.
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Goda exempel blir bittre om det ocksa explicitgdrs vari det goda bestar.
Det dr bra om studenterna liser foredomliga texter och hor féredomliga
presentationer, men bittre om de ockséd formar i ord beskriva vad som ir
bra.® Inom hégre utbildning i Sverige har man ofta frlitat sig pa att stu-
denterna under sin studietid socialiseras in i en skrivkultur. Se t.ex. Ann
Bliickert, som beskriver studenters insocialisering i juridiskt skrivande ge-
nom att successivt absorbera den tysta kunskap om skrivande som lirarna
inom dmnet besitter.” En brist hos denna insocialisering dr att den ir
omedveten, och att studenterna inte kan sitta ord pa sin genrekunskap och
didrmed far svarare att reflektera 6ver potentiella kommunikativa val. Ur
en infallsvinkel 4r retorik inget annat dn en uppsittning metareflexiv vo-
kabulir, ett sprak som kan hjilpa oss just reflektera 6ver kommunikations-
situationens villkor och utfall.

Kritiska roster om imitatio

I skolans svenskundervisning arbetade man linge enligt en typ av imitatio-
pedagogik ddr eleverna skulle lira sig skriva genom att ldra sig monster for
olika genrer: insindare, debattartiklar, pressmeddelanden etc. Denna
skrivtrining kom att kritiseras under sjuttiotalet for att den sades leda till
passiv efterapning.® Ett tydligt exempel pa denna kritik 4r Svenskimnets
kris ddr det sdgs att eleverna di enbart lirde sig att anvinda de etablerade
kanalerna och formerna f6r kommunikation i samhillet.” »De lir sig att
dessa kommunikationsformer 4r givna en gang for alla i stillet for att se
dem som resultatet av vissa intressegrupperingars hegemoni i samhillet«."
En f6ljd av den hir ménsteranpassningen ir att eleverna berévas mojlig-

6 Susanne Pelger & Sara Santesson, Retorik for naturvetare. Skrivande som fordjupar
lirandet, Lund, 2012, s. 89—90.

7 Ann Bluckert, furidiska — ett nytt sprik? En studie av juridikstudenters sprikliga inskol-
ning, Uppsala, 2010.

8 Charles Bazerman: att imitatio som pedagogisk princip istillet for kritisk reflektion
bidrar till skapandet av »... parrots of authority or raconteurs stocked with anecdotes for
every occasion, 1980 s. 661 (citerat efter Matthiesen 2013, s. 7).

9 Lars-Goran Malmgren, »Firdighetstrining och verklighetstolkning«: Svenskimnets
kris, Skrifter utgivna av Svensklirarforeningen 163, Lund, 1976.

10 Ibid, s. 31.
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heten att sjilva skapa och uppticka sin verklighet, vilket enligt forfattarna
oundvikligen leder till passivisering och resignation eller revolt.

Detta ir alltsd den huvudsakliga kritik som lyfts mot imitatio som pe-
dagogisk metod: att skrivandet blir oreflekterat, anpassat och resignerat.
Argumentationen har likheter med argumentationen runt retorikimnets
nedging i Europa i slutet av 1700-talet, i samband upplysningstidens ve-
tenskapsideal. Retorik var det viktigaste undervisningsimnet under anti-
ken, medeltiden och renissansen, av det enkla skilet att kunskap som inte
kan omvandlas till praktisk handling genom kommunikation med andra
ir mindre meningsfull 4n den som kan kommuniceras." René Descartes
har tillskrivits stridsropet »Ge mig bevis och inte argument«."”” Det kan ses
som symptomatiskt for den vetenskapssyn som fick sitt paradigmatiska
uttryck i positivismens tro pa en vetenskaplig Sanning oberoende av om-
standigheter som tid, plats och minskliga tolkningar. Ett stridsrop direkt
riktat mot retoriken och dess vetenskapliga studium om vad som utmirker
konstruktiv och effektiv argumentation. Idag tror vi oss snarare veta att det
som ska gilla som vetenskaplig sanning méste vinna gehér inom en fors-
kargemenskap och att man méste argumentera for tolkningar.

Det andra och kanske frimsta skilet till retorikens nedgang ir den ro-
mantiska stromningen under 1800-talet. Hir var diktaridealet det gudsin-
spirerade geniet, ndgot som stod i skarp kontrast till retorikens tal om
topiker, dispositionsmonster, genreanpassning och goda forebilder. Aven
bland vara studenter uttrycks ibland farhagan att efterbildning skulle kun-
na leda till att den egna autentiska stilen gar forlorad, vilket vi dterkommer
till lingre ned. Idag forhéller sig de flesta formodligen skeptiska till det
romantiska idealet, men det finns tveklost rester av det i vart undervis-
ningsvisen; hur minga elever 4r det inte som i augusti fatt uppgiften att
skriva berittelsen »Mitt sommarlov«, men utan nigon som helst vigled-
ning? Vi brukar fraga nya studenter, och det ir férvinansvirt ofta studen-
terna berittar att de tilldelats uppgiften utan att ha fatt veta att alla berit-

11 Thomas Conley, Rhetoric in the European Tradition, Chicago, 1990.

12 Anders Sigrell, »Perelman, progymnasmata och retorikens etik«: Zema grinser. Forsk-
ning vid Institutionen for nordiska sprik Umed universitet, red. Lars-Erik Edlund & Daniel
Malmgren-Andersson, Umed, 2012, s. 167-179.
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telser innehéller topikerna hindelse, person, tid, plats, orsak och resultar.”®
Inte heller har de fatt lira sig standarddispositionen for en berittelse, vil-
ken funktion inledningen ska fylla eller fitt goda exempelberittelser att
inspireras av. Det finns alltsd fortfarande mycket att gora for att sprida
kunskap om hur retoriken kan hjilpa oss att stddja studenters skrivutveck-
ling. Men retorik som dmne har dock tvekldst uppmirksammats inte bara
i media eller hogre utbildning, utan ocksa explicit i styrdokument for
ungdomsskolan."

Studentdriven imitatio

Att goda exempel dr ett maste for framgingsrik skrivutveckling visste man
redan under antiken. Quintilianus skriver i sin tionde bok, /nstitutio ora-
toria att det 4r sjilvklart att eleverna ska fi goda exempeltexter att inspire-
ras av. D4 alla elever ir olika avseende mognadsgrad, kunskapsnivd, tem-
perament och naturliga férutsiteningar, ska liraren vilja ut limpliga texter
till var och en av eleverna.” Det later fint, men det blir i praktiken omajligt
att specialvilja texter t tjugo—trettio elever. Hur gora?

Vad om studenterna sjilva soker sina forebilder? D4 kan efterbildnings-
processen, tvirt emot kritiken, stimulera studenternas analytiska formaga,
sporra dem att ta ansvar for sitt eget lirande och utveckla en egen stil.

En imitatiopedagogik som stimulerar studenternas analytiska formaga
och kreativitet 4r utgingspunkten i Christina Matthiesens doktorandpro-
jekt Elevstyret imitatio. En retorisk skrivepadagogik i teori och praksis. Det ir
en sammanldggningsavhandling, och en av artiklarna handlar konkret om
hur man kan gora for att utoka sin copia genom aktiv ldsning."

Hennes idé ir sa enkel och genial att forsta tanken 4r att detta maste
vara gjort for linge sedan. Helt kort handlar det om att studenterna sjilva

13 Anders Eriksson, Retoriska dvningar. Afthonios progymnasmata, Nora, 2002, s. 100.

14 Se t.ex. LGY11 (SKOLFS 2011:144, SKOLES 2010:14 och SKOLES 2010:261).

15 Quintilianus, Den fullindade talaren bok X.II.20, évers. Bengt Ellenberger, Stock-
holm, 2002.

16 Christina Matthiesen, »Student-driven Imitatio as a Means to Strengthening Rheto-
rical Agency«: Elevstyret imitatio: en retorisk skrivepedagogik i teori og praksis, Kdpenhamn,
2013.
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viljer en text de fascineras av och sedan bearbetar texten enligt f6ljande
process i fem steg:

1. Var hittade du texten? Varfor blir du fascinerad av den?

2. Vilka drag i texten skulle du sjilv vilja ha i din copia? Bade avseende
sprak- och avseende dmnesbehandling? Alltsa bade lyckade stildrag, pa
alla nivder, och sjilva tanken och hur den behandlas.

3. Tal texten en nirmare granskning? Studenten utnyttjar befintliga
resurser for en analys pa sdvil stil- som innehallsniva. Steget innehaller
ocksd en redogdrelse for kulturellt och historiskt avstand till férfattaren
(for att konkretisera devisen »En 6rn ir en 6rn och ett lejon ett lejon,
alltsd att det inte 4r sjdlvklart att vi kan lata oss inspireras av alla goda
exempel).

4. Har den ursprungliga fascinationen forstirkes, forsvagats eller dr den
oforindrad efter denna granskning? Steget finns med for att synliggdra
en medveten reflektion &ver hur ett aktivt arbetande med en text kan
paverka var instillning till densamma. Vad ir det som gor att vi
fascineras?

5. Hur ska jag kunna anvinda det jag funnit i denna text i mitt eget
skrivande? Steget finns med for att synliggora en reflektion Sver sig
sjilv som retorisk agent.

Med studentdriven imitatio limnas inga studenter utan vigledning, men
de far sjilva vilja sina forebilder och fir dirmed hjilp att utveckla en per-
sonlig stil. Och den byggs pé analytisk grund.

Studenternas upplevelser av
studentdriven imitatio

For oss retoriklirare genomsyrar imitatioprincipen var undervisning. Vi
upplever att metoden ger studenterna inspiration och okar deras copia,
samt att den studentdrivna imitatiopedagogiken ger studenterna mojlighet
att utveckas i en riktning som de sjilva viljer. Men hur upplevs metoden
av studenterna? Vid tva kurser genomf6rda vid Lunds universitet under
2014 har vi latit kursdeltagarna svara anonymt pé en enkit om studentdri-
ven imitatio. De tvd kurserna har stora olikheter vad giller utbildnings-
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nivi, omfattning och frkunskaper. Aven firdigheterna som trinas ir olika:
exempel 1 giller foreldsningskonst, exempel 2 giller skrivande. I enkiterna
stilldes fragor om hur den pedagogiska metoden hjilpt dem att hoja kva-
liteten pd sina texter och utvecklas som skribenter. I exempel 2 uppmana-
des studenterna ocksa att beskriva vilka styrkor och svagheter de sig i
metoden.

Exempel 1 — docentkurs pa
Naturvetenskapliga fakulteten

Nir studentdriven imitatio introducerades pa ett kursmoment for blivan-
de docenter pa Naturvetenskapliga fakulteten, var syftet att deltagarna
skulle trina sig att foreldsa populdrvetenskapligt. For att bli docent inom
naturvetenskap vid Lunds universitet kriver fakulteten inte bara veten-
skaplig skicklighet av den sokande utan ocksa formaga att kommunicera
populdrvetenskapligt. Det populirvetenskapliga momentet har funnits i
flera &r. Daremot var det forsta gingen som studentdriven imitatio anvin-
des.

For manga deltagare var det frsta gingen de kom i kontakt med retorik.
Att de saknade férkunskaper inom retorik utgjorde dock inte nagot hinder
ndr de arbetade med studentdriven imitatio. Efter en inledande foreldsning
ddr grundliggande retoriska begrepp och modeller presenterades, fick del-
tagarna sjilva hitta sina goda exempel bland populirvetenskapliga talare
pa internet. De fick skriftligt beskriva vad som var forebildligt i exempel-
foreldsningen och sedan tillimpa detta i en egen foreldsning.

Aven om samtliga deltagare var positiva till imitatio gar det forstds inte
att utesluta att responsen varit lika positiv om nigon annan pedagogisk
metod anvints. Diremot gar det att se vad deltagarna upplevde som posi-
tivt. Asikter som framkom i enkitsvaren (17 st.) var foljande:

*  Verkliga exempel ir det bista sittet att ldra eftersom de ger »erfaren-
het«: »Watching something in practice is always much better than just
reading about it.«

17 Studentenkit genomf6rd av Sara Santesson vid docentkurs pa Naturvetenskapliga
fakulteten, Lunds universitet 2014-03-13 och 2014-03-18.
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Genom att studera exempel blir man inspirerad och végar préva nya
uttrycksformer: »I dared to adopt a new style, otherwise I typically do
presentations similarily every time.«
Studerandet av exempel 6kar ens medvetenhet om retoriska strategier:
»To some degree, it becomes easier to understand what the rhetoric is
all about when observing examples.«

Exempel 2 — kurs i paverkande skrivande pa sprikkon-
sultprogrammet

P4 sprikkonsultprogrammet bygger studenterna under sitt férsta ar upp
gedigna kunskaper i grammatik och textanalys och trinar sig att skriva
informativa texter. Under den tredje terminen stills de infér utmaningen
att forfatta texter i de mycket Sppna genrerna annons, kolumn och debatt-
artikel. Med 6ppen avses hir att genren har vida ramar och ger stort ut-
rymme for kreativitet och personlig stil. Studenterna far sjilva finna fore-
bildliga exempel, presentera en analys av sin exempeltext samt direfter

forfatta en egen text dir drag frin exempeltexten efterbildas.

Enkitsvaren (16 st.) frin sprakkonsultprogrammet kan sammanfattas i

nagra aterkommande synpunkeer: '®

Analysprocessen okar genremedvetenheten: »Man lir sig olika stilar
bittre genom att sjilv undersdka olika artiklar inom genren och inte
bara lisa om dem i en bok. Att efterlikna dem ger en stark fdrméga att
skifta mellan genrer.« Det ir svart och tidsddande att hitta en text att
efterbilda: »Det var svért att hitta ndgot att efterbilda som fakeiske var
bra, s& det tog vildigt ling tid, och vi hade egentligen inte tid for det.«
Man blir en malmedveten skribent: »Jag tycker att det avgorande for
att hoja kvaliteten pa mina texter dr processen runt omkring, dvs.
analys + presentation innan vi bérjar skriva. Det gor att jag mdste
tinka igenom min egen text mycket mer pd férhand, och det tycker
jag leder till att texterna oftast kiinns mycket mer genomarbetade =
hogre kvalitet.«

18 Studentenkit genomférd av Sara Santesson vid Sprikkonsultprogrammet, Lunds

universitet 2014-10-22.
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*  Man breddar sin repertoar av stilgrepp och stilar: »Jag har fatt verktyg
som jag inte tidigare haft nir det giller att utforma en text.« Hos ett
fatal studenter mirks en tveksamhet till att fringa sin egen stil: »Finns
risk att man gir ifrdn sin egen personliga stil for mycket for att hirma
s4 bra som mojligt.«

Slutsatser

En slutsats som kan dras 4r att imitatiopedagogiken hjilper studenterna
att prova grepp som ir nya for dem. Att de i sa hog utstrickning later sig
inspireras av exempel beror sikert pa tajmingen; studenterna analyserar
exemplen samtidigt som de forbereder sitt eget skrivande/framforande, dvs.
ndr de dr som mest mottagliga for inspiration. I forberedelsefasen verkar
det ocksd som om exemplen fungerar stirkande, eftersom flera skriver att
exemplen har gett dem just mod att franga sin vanliga repertoar. Detta
betonas sirskilt i samband med muntliga uppgifter.

Bland ett fatal studenter lyfts dock farhagan att man genom att efter-
bilda skulle tappa »sin egen personliga stil«, ndgot som naturligtvis borde
diskuteras och problematiseras med studenterna: Har man verkligen nagot
som kan kallas en egen autentisk stil? En frigestillning som knappast
skulle forkommit f6re romantiken. Retorikens perspektiv 4r snarare att vi
viljer sprak. Vi viljer sprik utifrin kontext, syfte och genre. En driven
skicklig skribent eller talare har dirfor inte ez egen stil utan manga stilar.
Ju storre copia, desto fler stilar att vilja pa.

Enkitsvaren visar ocksa att imitatio-modellen »tvingar« studenten att
aktivt forbereda sitt skrivande. Méanga upplever det som positivt att vara
vil forberedda infor skrivandet, att tinka genom sina sprikval och att
medvetet vilja stil. Ett par studenter pa sprakkonsultprogrammet anser att
analysfasen ir alltfor tidskravande och att »det var svart att hitta nagot att
efterbilda som faktiskt var bra«. Detta kan bero p4 att instruktionen varit
missvisande. En student ger foljande forbittringsforslag: »Overvig att
dndra instruktionerna till ymed nagra bra dragc istillet f6r »som du finner
foredomlige.«

Det ir glidjande att flera studenter/kursdeltagare anger effekter av imi-
tatio som stricker sig bortom texten eller talet som ska produceras pa
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kursen. En del beskriver en 6kad medvetenhet, andra en breddad reper-
toar och ytterligare andra en 6kad formaga att analysera och forsta stil och
retorik. Att ett sa gott utfall har krivt mycket arbete fran studenternas sida
ir inte forvanande.

Inom vilka imnen kan man
anvinda sig av imitatio?

Att imitatio 4r en grundprincip inom retorikimnet har redan framhéllits.
Men har studentdriven imitatio en plats ocksd i andra amnen 4n retorik?
Vi menar att den har det. Reminiscenser frin den romantiska forestill-
ningen om det genuina och ikta, av betydelsen »att hitta sin egen rost«,
dterfinns inom alla discipliner, och kan behéva ett konstruktivt alternativ.
Av de tvd nimnda exemplen ovan ir inget frin retorikutbildningen utan
fran andra dmnen, det ena till och med frin en annan fakultet. Student-
driven imitatio kan — i hégre grad 4n manga andra didaktiska modeller —
anpassas till studenternas férkunskaper. I det forsta fallet hade kursdelta-
garna inga forkunskaper i retorik, i det andra fallet mer 4n ett ars sprak-
studier. Generellt kan sigas, att ju bittre analysredskap studenterna har,
desto bittre dr deras férutsittningar att anvinda sig av imitatio. Studenter
med ett metasprdk kan sitta ord pa sprikliga och textuella foreteelser. De
kan dirfor littare se metoden/strategin/modellen bakom den enskilda for-
muleringen. Dirfor blir imitatio kraftfullare ju mer studenten kan.

Men idven med enbart grundlidggande retorik- eller sprakkunskaper gar
det att finna sidant som man vill efterbilda. Imitatiopedagogiken lir oss
hur vi kan tilligna oss former, monster och regler for att vilja bland olika
alternativ. Men, vi kan bara vilja bland det vi har att vilja p4, i var egen
copia. Ju mer férfinade reflektionsredskap och ju storre repertoar, desto
storre mojligheter har vi att gora sprakval som ligger i linje med vara in-
tentioner.

En akademisk examen ir ett intyg inte bara pa att man har kunskaper
inom ett omréde, utan ocksd pa att man kan férmedla dem, oavsett om
ens dmne ir filosofi, astronomi eller kyrkohistoria. Universitetsstudier
innebir i manga avseenden att ldra sig konsten att tala och skriva om ett
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dmne. D3 behdver man forebilder, men ocksa hjilp att efterbilda dessa.
Studentdriven imitatio hjilper studenterna att pd metodisk och analytisk
vig utveckla en personlig stil.
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Avoiding procrastination and the
planning fallacy. Implementing
study-plans as a strategy to increase
student achievement

Satu Manninen & Cecilia Wadso Lecaros

Introduction

Within the framework of a course in academic writing, first term students
of English are currently asked to construct individualized study-plans that
detail both what they should be doing in all their courses during the term
and when they should be doing it. The reason for the experiment with
study-plans is the realization that many of the problems that arise during
the term are not connected to any actual academic course contents or re-
quirements but instead to students’ ineffective studying and time-mana-
gement skills and the tendency to procrastinate. In this paper, we propose
that these problems may be avoided, and that student performance may
be improved, if students are taught studying and time-management skills
systematically at the beginning of their student careers. Although our focus
is on English Studies, we believe that many other disciplines have similar
problems, and can therefore hopefully benefit from our experiences.

The paper is structured as follows: we first provide background infor-
mation about the first term level course in English, and discuss the prob-
lems that we have identified. Although all course modules in the first term
level are affected by the lack of studying and time-management skills, our
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main focus will be on the course in academic writing. After discussing the
problems, we look at previous work that has identified a link between
student performance and a structured approach to teaching studying and
time-management skills already at an early stage. We then explain how the
experiment with study-plans was carried out, and present the results that
we have received of the experiment so far.

Identifying the problems

The subject of English Studies at Lund University attracts a heterogeneous
group of students. Many of the approximately 100 students who enrol for
the first term level course are new to university studies, and have no pre-
vious experience of planning for their studies; there are, on the other hand,
also students who have studied at university for a number of terms and who
are usually very knowledgeable of how everything works, although they
may have little experience of language studies at a higher level. The students
have also different reasons for taking the course: some have an interest in
English language and literature as an academic subject, while others wish
to improve their general English proficiency or have decided to read one
term of English while waiting to become accepted in another course. The-
re are also students who have chosen to read one term of English in the hope
that it will help them decide what subject/s they really want to study; Eng-
lish is an easy choice for many students, because they recognize the need
for high level of competence in English in today’s world, and because their
school years have made them sufficiently confident to enrol for a first term
level course at university. In summary, the first term level course in English
Studies attracts a large student body whose members have not only varying
interests and motivations but also varying academic skills and knowledge
levels. This heterogeneity is one reason why the course is often considered
a challenge to teach; in this paper, we propose that there are also other re-
asons that should be recognized and properly addressed.

The first term level course in English Studies consists of 6 separate
course modules, many of which run in parallel. The long-standing argu-
ment for this is that language proficiency skills need time to develop, and
that individual course modules therefore cannot be compressed into ex-
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30hp Grammar & translation (9) |

History &
Culture (3)

| Vocabulary (3) |
Literature (6) |
Phonetics (4) |
| Written proficiency (5) |

20 weeks

Figure 1: Distribution of course modules on ENGAor English first term, autumn term 2014.

‘The name of the academic writing course discussed in this paper is » Written proficiency«.

cessively short periods of time; when producing the overall plan, Directors
of Studies still try to ensure, of course, that particularly heavy courses
overlap as little as possible. Figure 1 lists the 6 course modules and illus-
trates how they are scheduled in the autumn term 2014. Although the dates
when each module starts and finishes vary, the overall layout has looked
roughly the same for the past several terms.

Taking 3—4 different course modules at the same time need not be a
problem, for as long as students are able to plan and work ahead, and they
know what courses and activities they should prioritize at every stage, so
that assignments and deadlines in one course do not become overshad-
owed by final exams in another course. However, teaching in the first term
level course has made us realize that there is currently an alarming number
of students who are unable to do exactly that and who do not realize how
this is a problem. The inability to plan and work ahead and to prioritize
the right activities at the right time is, however, affecting these students’
performance, and the problems they are facing are most noticeable in
courses that have little classroom teaching and where students are expect-
ed to work relatively independently over a period of time.
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The academic writing course, which is worth s credits,” is one such
course. Students attend a brief series of lectures and workshops at the begin-
ning of the term but most of the course work should be done outside the
classroom. The estimated average workload is 130 hours* — 18 hours for the
lectures and workshops and 112 hours for the other activities — which
amounts to 6-8 hours per week, when divided evenly over a term of 20
weeks. Spreading the course and workload over a term of 20 weeks makes
sense when one considers the course aims and the process-oriented ap-
proach taken: the course is designed to prepare the students for the writing
demands of university. They compose a 2,000-word essay in 4 instalments
— an essay plan; an essay introduction; a complete first draft; and a final
essay —and receive written feedback on each instalment that they write and
hand in. Later work must always build on work that has been completed at
an earlier stage and it must show evidence of feedback. It is essential that
students have enough time, not only to be able to develop their ideas and
to allow them to mature, but also to be able to reflect over and respond to
the feedback, and to simply practice writing as an on-going process. In
order to help students develop both as writers and as critical readers, there
are also 2 rounds of essay peer review exercises within this course.

Prior to the experiment with study-plans, we saw that many students
failed regularly to spend the required 6-8 hours a week on the writing
course, and that most of the work that they did on this course — including
searching for and reading background literature and planning and writing
the essay drafts — was crammed into just 2—3 days before each deadline.
This in turn meant that their essay drafts were often not finished enough
so they could start working on the next essay draft, thereby falling behind
in the course. The fact that the problems were escalating by each deadline
was causing a lot of stress, not only for the students but also for the teachers
who had to deal with distress calls from edgy and tense students.

19 The word credits is used in the sense of »hogskolepoing«. A full term of university
studies in Sweden (20 weeks) equals 30 credits, which means that Written Proficiency
makes up 1/6 of the total first term course of English.

20 This figure is based on the fact that 1.5 credits should correspond to 1 full-time week
of studies, i.e., to 40 hours of work.
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Mandag 10/11 Tisdag 11/11 Onsdag 12/11 Torsdag 13/11 Fredag 14/11 Lordag 1¢

9 05:15. 08:15.
ENGAD1, ENGADT halvfart, ENGAD1, ENGAO1 halvfart.1,

ENGAD1 hellid, Engelska: ENGAO1 hettid 1, Engelska:
Grundkurs, Fonetik, Forelasning, | Grundkurs, Forelasning, Kiki
104045 Mats Johansson, SOL:Humhor | Lindell, Literatur, SOL:H339 5
ENGAO1, ENGAO1 haivfart.1, Claes Lindskog, ENGAO1,
ENGAO1 helid 1, Engelska: ENGAO1 halviart, ENGAOA hetid,
Grundkurs, Forelasning, kii [ Engelska: Grundkurs,
11 | Lindel, Litteratur, SOL:A121 Forelisning, Litteratur,
Poesiforelasning, SOL:Humher
12:00 ———————zw
12
— 13w
13 12:15
ENGAO1, ENGAD1 hettid.1-2,
ENGAO1-halvfart 12, Engelska:
Grundkurs, Fonetik, Mats
1 Johansson, SOL:1201, Workshop|

15:00

Figure 2: An example of a teaching schedule that first term students in English Studies

have (a week in November, 2014)

A central problem seemed to be failure to realize that full-time study
means a 40-hour working week. In our discussions with the students, we
learned that many of them had problems understanding why, when their
weekly schedules looked like in Figure 2 and listed 12 hours or less of teach-
ing for two different course modules, they needed to add to their schedules
28 hours more of study time, to be able to reasonably pass all the 6 course
modules.”

Many of those students who understood the need to work more than 12
hours a week had problems deciding what they should be doing, and how
much time they should spend on each course module (i.e., not only did
they have a problem understanding how much time was enough, but they
also had no clear picture of how much time was 20 much).

It seemed to us, then, that many first-term students were unable to vision
a schedule where the working days were approximately 8 hours long and
where their time was divided between those course modules that had class-
room teaching and those modules where they needed at this stage to be
working more independently towards a series of deadlines or be preparing

21 In the first term level course, students have approximately 8 hours of classroom teach-
ing per week, if the hours are divided evenly over a term of 20 weeks. In practice, however,
the amount of teaching per week can vary between 4 and 18 hours (autumn term 2014).
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for the final exam. Based on our discussions with the students, we conclu-
ded that the writing course did 7o have unrealistic demands after all and
that it was not taking too much of the students’ time, as some students ar-
gued. The problem was instead that many of those who were struggling had
no clear picture of what course modules and activities they should be wor-
king with and when; they were more or less drifting their way through the
term, and many of them readily admitted to studying »whatever they felt
like studying« on each particular day. These students also had a tendency
to procrastinate, which meant that they needed regularly to resort to last-
minute cramming — a technique which may work on course modules that
are examined only through a final exam but which seldom have positive
outcomes on course modules that take a process-oriented approach to lear-
ning and where course-specific skills are linked to more generic skills.

The reasons that students gave for putting off work until the last mi-
nute varied from having been busy with other course modules, part-time
work or extra-curricular activities (e.g., sports, hobbies) to not just having
realized that the essay drafts would take them so much time to complete.
The fact that the earlier essay drafts had usually also taken them longer to
complete than estimated seemed to have no effect.

The importance of effective studying
and time-management skills

Research has shown that the lack of effective studying and time-manage-
ment skills, procrastinatory behaviour and the planning fallacy (i.e., un-
realistically optimistic bias in time estimation) among university students
result in lower academic performance, higher dropout rates and higher
levels of stress.” Teaching studying skills and time-management has in turn

22 See, for instance, Daniel Kahnemann & Amos Tversky, »Intuitive Prediction: Biases
and Corrective Procedures«: TIMS Studies in Management Science, 1979, Vol. 12; Sheila
Brownlow & Renee D. Reasinger, »Putting off until Tomorrow What is Better Done To-
day: Academic Procrastination as a Function of Motivation Toward College Work«: Jour-
nal of Social Behavior And Personality, 2000, Vol. 15, No. 5; Harald Sigall, Arie Kruglanski
& Jack Fyock, »Wishful thinking and Procrastination«: Journal of Social Behavior and
Personality, 2000, Vol. 15, No. 5.
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been argued to have a positive effect of students’ performance.” The rele-
vance of course and assignment structure in connection with student pro-
crastination and students’ performance has also been highlighted.>* Alt-
hough there are more variables at play and although students who score
high on procrastination need not necessarily demonstrate more planning
fallacy or perform more poorly in their studies than students who score
low on procrastination, we nevertheless recognize a link between ineffec-
tive studying and time-management skills and the above-mentioned pro-
blems from the writing course. We have seen, for example, how those
students who are able to plan and work ahead already from the start usu-
ally manage to complete the writing course (as well as most of their other
course modules) within one term. We have also all too often seen how
those students who either do not understand the need to plan and work
ahead or who are unable to do so on their own end up struggling, not only
with the writing course but also with the other course modules that are
part of the first term level course in English Studies. Those who encounter
problems at an early stage may drop out during the first 3—4 weeks of the
course. And those who ignore the problems see the situation escalate by
each missed deadline and by each »time-saving« choice they make; as a
result, they may drop out around the time they need to hand in their se-
cond or third essay version. Many of the students also suffer from a type
of planning fallacy, in that they ignore their own past experiences: in spite
of the fact that the earlier essay versions have taken them much longer to
complete than estimated, they still fail to give themselves the time they
need to complete the next versions. Ending up in this vicious circle makes
the students stressed, not only about the writing course but also in more
general. From a teacher perspective, a situation where a number of stu-
dents are in need of consecutive resit assignments and alternative deadlines
is far from ideal and results in time being spent on marking the extra work,
instead of teaching and developing the course.

23 See, for instance, Afsanch Hassanbeigi et al., »The Relationship Between Study Skills
and Academic Performance of University Students«: Procedia — Social and Bebavioral Sci-
ences, 2001, Vol. 30.

24 Nita Paden & Roxanne Stell, »Reducing Procrastination Through Assignment and
Course Design«: Marketing Education Review, 1997, Vol. 7, No. 2, p. 17.
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In many foreign universities, the need to feach students effective stud-
ying and time-management skills is widely recognized, and all beginning
language students are required to attend specific study skills or undergra-
duate skills programs, as obligatory part of their studies. This is the case at
the School of Language, Translation and Literary Studies at the University
of Tampere in Finland, for example, where all language students must take
a course module called »Orientation Course and Personal Study Plan« (7
hours of teaching; 2 ECTS credits) during the first 1—2 months of their
studies. The situation is the same at the Department of Modern Languages
at the University of Helsinki and the Department of English Studies at the
University of Turku, where students must also take course modules worth
2 ECTS credits on studying and time-management skills. Students are also
required to produce an obligatory study plan after the first year of studies,
and have it approved by a responsible teacher. Many universities also have
support schemes where students meet regularly with mentors who are
usually higher-year students reading the same subject and attend sessions
arranged by the Department or Faculty where they receive discipline-rela-
ted guidance in matters dealing with study techniques and time-manage-
ment.” Students who are identified by these »lower-level instances« as
being in need of more help may be assigned personal studies advisers and/
or teacher tutors, and they may also be directed to the university’s central
support services, where staff are trained with issues such as learning difhi-
culties, personal problems, physical and mental health problems, housing
and financial issues. In other words, all students become part of an esta-
blished system, where there is a clear plan of action to resolve issues that
are not entirely of academic nature but which still affect student perfor-
mance.

At the Centre for Languages and Literature at Lund University, we feel
that the connection between students’ (general or discipline-specific) stu-
dying and time-management skills and their academic performance has
not received the attention that it deserves and requires. Without a struc-
tured — and possibly compulsory — component on studying and time-

25 See e.g., the Transkills project at Cambridge University (htep://skills.caret.cam.ac.uk/
transkills/).
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management skills within our first term level courses, there is a risk among
both faculty and students of confusing problems that are caused by these
factors with problems in students’ actual academic skills and knowledge
levels. Therefore, we argue that there is need for a more systematic colla-
boration between the courses within the disciplines where the students’ pro-
blems demonstrate themselves and the already-existing Lund University sup-
port systems (such as the student counsellors, the SI mentor system, the
Academic Support Centre, and the unit for Learning Support). A metho-
dical approach would facilitate early hands-on help to a// students, as well
as early identification of those students who are in need of extra support,
guidance and counseling. We believe that by allocating extra time and
funding for teaching studying and time-management skills within — and
in close collaboration with — the existing course modules, staff would be in a
much better position to help students who perform poorly because of
inefhicient study and time-management skills.>

Outline of the experiment

To see whether zeaching students how to plan for their studies and for their
time could alleviate the problems they were experiencing in the academic
writing course, we designed an experiment with individualized study-
plans. At the beginning of the course, we set off time (from other course
activities, as this was an experiment) to discuss the basics of how to design
an individualized study-plan that would help the students see not only
what they needed to do every step of the way but would also enable them
to chart their progress and keep track of what they had already done. As
the experiment was carried out within a course that takes a very structured

26 Our viewpoints have been discussed both officially and unofficially in both staff
meetings and in the coffee room in our own unit at Lund University, and our colleagues
have been overwhelmingly positive to them. The question that often arises is, however, if
all teachers need to be equally involved and if everyone needs to receive full training in
matters related to studying and time-management skills. One alternative would be to fol-
low the Finnish universities’ example and train a sufficient number of »support teachers« at
each unit whose task it is to help the other teachers integrate (for example) simple exercises
in study and time management skills into their teaching and who can act ask link between
individual teachers and the other instances.
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approach to writing, the idea of teaching students how to keep track of
their own progress could be tied in nicely with the idea of process writing
in general.

A central idea with individualized study-plans is their ability to function
as road maps; as Cass states, » Iracking your progress is the only way to
predict if you'll reach your destination or goal [...] Furthermore, it’s the
only way to know if youre off course, which is also mission critical
information«.” In addition to helping students set up such road maps, we
aimed at increasing their awareness of how they actually spent their time.
As it was essential that their study-plans would cater for their individual
needs, we did not provide any ready-made documents or programmes, but
told them instead to use any type of calendar (electronic or other) that they
felt comfortable using, to ensure that they would actually use it. We dis-
cussed the advantages and disadvantages of different types of study-plans,
and explained how they could be used to cater for different kinds of life-
styles and needs. We showed examples of real study-plans, to give them
ideas for what their own study-plans could look like and what types of
activities could be included in them.

As a first step in producing an individualized study-plan, we asked the
students to create an overall plan looking roughly as in Figure 1; the pur-
pose was to help them get an overview of their entire study situation and
to make them reflect over the periodization of the 6 course modules. We
then asked the students to calculate the total number of hours required by
all 6 course modules as well as think about the time they wished to set off
for their other activities. The goal with this exercise was to make students
see in a very concrete way that full-time study means spending approximate-
ly 40 hours a week on one’s studies, and that they also needed a strategy
for fitting in all the other things that were going on in their lives. We also
told the students that they would need to update these overall plans on a
weekly or a monthly basis, depending on what they themselves preferred.

When the overall plans were completed, we asked the students to cal-
culate separately the average weekly workload for each of the 6 course

27 David Cass, The Strategic Student: Successfully Transitioning from High School to Col-
lege Academics. Boulder, Colo. Uvize, 2011, p. 84.
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modules during the time when they were running, making sure that 1.5
university credits corresponded to 40 hours of work. We then asked them
to transport these hours into the appropriate places in their study-plans,
making sure that an average working day was 8 hours long. The reason why
we felt that the students needed to conduct these very detailed calculations
was that, according to recent faculty estimates, many students spend far
less than a full working week on their studies: instead of the expected 40
hours, students who have enrolled for full-time studies of languages and
literature spend an average of 27 hours per week (which equals just 5 hours
and 40 minutes per day) on their studies.®®

Once all the studying time — including the time spent in lectures and
workshops and the time needed to do homework or to prepare for exams
— had been transported into the appropriate places in the study-plans, we
asked the students to add all the activities that were likely to affect their
studies, such as hobbies, part-time work and planned trips; we also remin-
ded them of the need to allocate enough time for such household chores
as cooking and doing the laundry. At this stage, some students told us that
they had decided to drop part-time work, as constructing a study-plan had
made them realize for the first time that combining paid labour with full-
time studies amounted to 60-hour working weeks. We also discussed the
importance of flexibility — such as the need to sometimes work more in-
tensively over a period of time when there is a deadline or an exam in sight
—as well as the need to revise one’s study-plan on a regular basis, to be able
to cater for unexpected issues, such as changed work schedule or falling ill.

Once the students had created their individualized study-plans, they
met twice during the course to discuss them in peer groups. The aim was
to help students evaluate their own and each other’s studying and time-
management skills, and to provide early and hands-on peer support to
those students who were struggling in following their individualized study-
plans. By using the same groups for both study-plan and essay peer review
work, we hoped to make students see more clearly how ineffective studying
and time-management skills could be the cause of some of the problems

28 Lund University Office of Evaluation, »Student- och lirarbarometern. Humaniora
och Tcologi«. Report 2011:265, 2011, p. 20.
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that they were possibly experiencing during the essay process. After each
meeting, we asked each group to hand in a joint report outlining how
successfully the members had been able to follow their study-plans and
what problems they had possibly encountered; each group was also asked
to state what advice they had given to the individual members.

Preliminary results

Initially, some students resisted having to construct an individualized
study-plan, and argued that they did not need one because they studied
»in the middle of the night« or they wanted to be free to study »whatever
they felt like studying« on each particular day. At the end of the term, some
of these students admitted, however, that the study-plans /ad been helpful
to them; an example of a student comment along these lines is given in

(:

(1) I was skeptic in the beginning, because I do not like to work according
to a very strict schedule, but it turned out well.

The majority of the students was positive from the start, and expressed an
understanding of the importance to learn to manage one’s time (2):

(2) If I don’t have rules, I won’t get anything done. Planning is essential.

In the following, we discuss the areas where the student comments suggest
most improvement, when compared to previous terms: (i) better aware-
ness of where the students’ time goes; (ii) better awareness of the need to
spend the required number of hours on each course module; (iii) better
awareness of the tendency to procrastinate. We also discuss briefly how the
study-plans seem to have helped the students during the course, and how
they felt about stress.

29 The student comments reproduced in this section come from the peer group reports of
spring term 2014. Whenever necessary, the comments have been anonymized (i.e., all names
have been replaced by »XX«) and some of the language errors have been edited for clarity.
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Prior to the experiment with study-plans, students sometimes accused
the writing course of taking too much of their time. Students who set up
study-plans expressed no such views, as they were able to see how most of
their time was spent on their other course modules or on things that were
not related to their studies (such as sleeping too late; this was actually
mentioned in several reports); students also seemed to be sufficiently aware
of the fact that nor having spent enough time on the writing course was one
important reason why they were not doing as well on the writing course
as they had hoped. Students were also able to identify a number of external
sources of distraction (3) and unforeseen events (4) as issues that were af-
fecting their studies in a negative way:

(3) I will need to take away sources that can make me unfocused, for ex-
ample my iPhone.

(4) Changed times for football practice/games have caused problems fol-
lowing the study-plan in detail.

Another common cause for problems that students identified was the ina-
bility to concentrate (5) and the lack of self-discipline (6). In such cases,
the peer groups often suggested that stricter scheduling (including punish-
ment, if the schedule was not followed), studying together with a peer
group or in the library might help resolve the issues.

(5) XX needs to prioritise better. He has got bad self discipline. He has
problems with his concentration.

(6) I know what have to be done but I don’t give the tasks the amount of
time they need.

Although students were clearly able to see what the problem was, many of
them still admitted to not doing anything to resolve the issue (6). We feel,
however, that an increased awareness of the amount of time spent on one’s
studies and the outcome of these studies is a step in the right direction; it
is also a sign that the student 47zows that s/he is responsible for her/his own
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studies.

As for the second point, the reports showed that most students became
very aware of the need to give all their course modules the required num-
ber of hours and of the importance of distributing the workload evenly
over a period of time (7, 8).

(7) Make sure that you divide the hours throughout the week so as not to
bundle everything into one long never ending day.

(8) XX should make a new study-plan so he can see what he should do and
then he should do it. He should spread out his work during the week.

Again, many students admitted that, although they knew what they should
do, they still did not always do it.

For some students, like the young man in the poetical example in (9),
procrastination was identified as a major problem; the most common
cause for procrastination, according to the reports, was the lack of self-
discipline or the lack of intrinsic motivation (students /iked spending their
time on those course modules that they found most interesting, at the cost
of the other modules). As solutions, the peer groups suggested a reward
system or a strict work-before-play approach: no TV or iPad before the
»boring« tasks were completed.

(9) Procrastinating young XX often can.

Other activities tend to entice this young man.
Computer and friends like sirens call.

Into the abyss of unproductiveness he tends to fall.

One surprising result was that so many of our students admitted to having
poor studying and time-management skills (10). Many of them also repor-
ted that the study-plans had helped them gain a much better insight into
how they spent their time and in what areas they had a tendency to pro-
crastinate (11). The students also seemed to have learned how they could
address these problems, even if they often admitted to not having actually
done so. The increased awareness of how planning for their studies ahead
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could prevent them from getting overtly stressed is something that we
nevertheless find to be a positive outcome of this experiment (12).

(10) I spend much time on details, sometimes 00 much which makes me
lose a lot of valuable time on non-essential things.

(11) I learned to prioritize what needs most time and when to put it in my

schedule.

(12) Endurance. I have become more able to finish tasks/assignments.

The (small) group of students who was studying more than full-time ad-
mitted to having had problems with managing their time, as did most of
the part-time workers. The study-plan, according to the reports, had hel-
ped them organize their various commitments (13).

(13) I work very irregular hours and they often call me in to work the same
day. Updating my study-plan every day has helped a lot.

Finally, prior to the experiment with study-plans, many first term students
reported being extremely stressed about their studies. In the reports that
we received from students, stress was 7ot identified as a major problem; in
fact, it was only mentioned #hree times in all the reports (14, 15, 16).

(14) I have almost only had positive stress and no negative.

(15) (The study-plan) made me not too stressed when deadlines were get-
ting closer and exams.

(16) She is stressed about all the courses, there is not enough time to di-
vide between the subjects.

Summing up the results of the experiment so far, the individualized study-
plans did give students an overall picture and helped them plan their stu-
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dies better. Furthermore, students showed an increased awareness of how
much time they should be spending on each course module, in order to
succeed with their studies.

Concluding remarks

The next step of our development project will be to teach students how
they can become more efficient in their studies and how they also work
more actively towards avoiding the types of problems that they themselves
have been able to identify. We feel that this is important to do, as it has
helped the students get a more accurate picture of their overall study si-
tuation, and has made them more aware of the amount of time they spend
on their studies and the learning outcomes. It has also made the course less
stressful, both for students and for teachers.

However, teaching students how to plan for their studies and for their
time has taken a lot of valuable time away from the actual academic course
contents. We feel, however, that the problem is bigger for the teachers than
it is for the students. Compiling the teaching materials and the 45-minute
classroom presentation took approximately 10-15 hours of our time, and
keeping track of what students do during the term and whether they all
attend the peer required group meetings takes another 4—5 hours of teach-
ers’ time. Currently, all this is time that the teachers should really be spend-
ing on reading and commenting on the students” essay drafts. On the
other hand, as the students should spend a total of 130 hours on activities
related to this course and many of them admit that they do not do this,
work on study and time management skills is an attempt to increase the
amount of time that students spend on their full-time studies. We there-
fore take the position that, at the time of financial cutbacks when teachers
are allotted fewer and fewer teaching hours for the same number of stu-
dents, university departments such as the Centre for Languages and Liter-
ature at Lund University need to take serious measures and implement
well-thought-out generic study-skills or undergraduate skills programmes that
cater for the needs of teachers and all students in all subjects. As we have
argued above, it is important that there is systematic collaboration between
academic courses and the already-existing Lund University support sys-
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tems; by strengthening the links between these instances, it would howev-
er be possible to implement a study and time-management skills pro-
gramme that allows problems of this kind to be diagnosed accurately so
that the right steps can be taken. This would in turn help ensure acceptable
passing rates for all groups of students, without at the same time jeopar-
dizing course goals and the level of the course, as studying and time-man-
agement skills would no longer need to be taught within the limited hours
available.

References

Brownlow, Sheila & Reasinger, Renee D., »Putting off until Tomorrow What is Better
Done Today: Academic Procrastination as a Function of Motivation Toward College
Worke, Journal of Social Behavior And Personality, vol. 15, no. s, 2000, pp. 15-34.

Cass, David, The Strategic Student: Successfully Transitioning from High School to College
Academics. Boulder, Colo. Uvize, 2011.

Afsaneh Hassanbeigi, Jafar Askari, Mina Nakhjavani, Shima Shirkhoda, Kazem Barzegar,
Mohammad R. Mozayyan & Hossien Fallahzade, »The Relationship between Study
Skills and Academic Performance of University Students«, Procedia — Social And Behav-
ioral Sciences, vol. 30, 2nd World Conference on Psychology, Counselling and Guidance,
2011, pp. 1416-1424.

Kahneman, Daniel & Tversky, Amos, »Intuitive Prediction: Biases and Corrective Proce-
dures«, TIMS Studies in Management Science, vol. 12, 1979, pp. 313-327.

Lund University Office of Evaluation, »Student- och lirarbarometern. Humaniora och
Teologi«. Report 2011:265, 2011.

Paden, Nita, & Stell, Roxanne, »Reducing Procrastination Through Assignment and
Course Design«, Marketing Education Review, vol. 7, no. 2, 1997, pp. 17-25.

Sigall, Harald, Kruglanski, Arie & Fyock, Jack, »Wishful thinking and Procrastination,
Journal of Social Behavior and Personality, vol. 15, no. 5, 2000, pp. 283—296.

41



42



Kinslors plats i undervisningen om
skonlitteratur. Exempel fran
textkurser inom imnet franska

Annika Maorte Alling

Kinslors roll i vér relation till skonlitteratur ar ett snabbt vixande forsk-
ningsfilt allesedan »the affective turn« i bérjan av 2000-talet, bland annat
tack vare forskare som Patrick Colm Hogan, Suzanne Keen, Martha Nuss-
baum, Jenefer Robinson och Jean-Frangois Vernay.®® Andi har affekeer,
emotioner och kinslor inte alls en sjilvklar plats i litteraturundervisningen,
inte heller inom akademin generellt. Vetenskap bér vara objektiv. Mycket
stoff méste fa plats i vara kurser. Vi har ofta fi undervisningstimmar till
vart forfogande. Ont om tid finns till diskussioner om vad litteraturen
betyder for oss rent kinslomissigt och hur vi kan ha nytta av den i véra liv.
Anda ir det paradoxalt nog just detta kinslomissiga, existentiella forhal-
lande till litteraturen som dr huvudsaken. Vi vill lisa och behover litteratur
just dirfor att den engagerar och berikar oss kinslomissigt.

I denna studie vill jag dels diskutera virdet av att integrera kinslomis-
siga erfarenheter av skonlitteratur i undervisningen, dels ge nigra forslag

30 Patrick Colm Hogan, Affective Narratology: The Emotional Structure of Stories, Lin-
coln and London: University of Nebraska Press, 2011; Suzanne Keen, Empathy and the
Novel, Oxford/New York: Oxford University Press, 2007; Martha Nussbaum, Upheavals
of thought: The Intelligence of Emotions, Cambridge: Cambridge University Press, 2001;
Jenefer Robinson, Decper than Reason: Emotion and Its Role in Literature, Music, and Art,
Oxford: Clarendon Press, 2005; Jean-Francois Vernay, Plaidoyer pour un renouveau de
Uémotion en littérature, Paris: Editions Complicités, 2013.
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pa hur det kan goras rent prakeiske, utan att den vetenskapliga grunden
hotas, och utan att det ska vara omajligt att bedéma studenterna. Aven om
utgangspunkten 4r dmnet franska, och min egen undervisning alltsa ar
forknippad med inldrning av ett frimmande sprak (den sker pa franska,
till exempel) dr forhoppningen att analyserna ska vara relevanta nir det
giller undervisning inom litteraturvetenskap i allminhet. De exempel som
ges ror lisning av franska 180o-talsromaner med studenter pd fortsitt-
ningsnivé; dels inom en kurs i »text och textproduktion«, som dven omfat-
tat en del skrivuppgifter av analytisk karaktir, dels inom den valbara for-
djupningskursen »litterir profil«. Eftersom min undersokning dnnu ir i
inledningsfasen, bor det pdpekas att en del av de metoder jag diskuterar
dnnu inte hunnit praktiseras i undervisningssammanhang. Jag redogér da
snarast for hur jag tinker mig att man skulle kunna ga till viga.

En litteraturundervisning i kris

Det ir forst nddvindigt att ge en kort dverblick éver den teoretiska diskus-
sion som pagir i Frankrike alltsedan bérjan av 2000-talet angiende krisen
inom undervisningen i litteraturvetenskap och vilka férindringar som be-
hévs for att man bittre ska kunna entusiasmera och engagera studenterna
i sitt lisande. Anda sedan 1960-talet och dess formalism, har man varit
allefor fixerad vid teori i skolor och pa universitet, menar Antoine Com-
pagnon och Tzvetan Todorov.” Studenterna har instruerats att sitta paran-
tes om verkligheten och om sina individuella lasupplevelser och att analy-
sera verken enligt strikta analysmodeller, som »commentaires composés«,
»explications de texte« och »dissertations«. De har lirt sig att verken inte
refererar till den verklighet de sjilva lever i, utan bara till en konstruerad
virld. Gestalterna 4r bara textuella skapelser och att identifiera sig med
dem eller pd ndgot annat sitt engagera sig personligen i verken har betrak-
tats som »naiva« lisningar. Kanske 4r det alltsa inte férvanande om studen-
terna har svart att finna litteraturen relevant och engagerande, och om
lirarna sjilva brister i engagemang. Undervisningen borde handla mera

31 Antoine Compagnon, Le Démon de la théorie. Littérature et sens commun, Paris: Seuil,
1998; Tzvetan Todorov, La littérature en péril, Paris: Flammarion, 2007.
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om vad verken betyder, menar Compagnon och Todorov, och om Aur lit-
teraturen talar om minniskan och samhillet. Den borde tillata en diskus-
sion kring existentiella fragor, som de unga lidsarna kan relatera till.

Studierna av Compagnon och Todorov fran 1998 respektive 2007 har
atfoljts av andra som uttryckt ungefir samma dsikter, men i ett strre sam-
manhang, nimligen krisen inom humaniora generellt; varfor 4r det viktigt
att ldsa och studera litteratur éverhuvudraget? Yves Citton och Vincent
Jouve stiller denna fraga i bécker som kom ut 2007, respektive 2010.* Det
ir ocksd imnet for Jean-Marie Schaeffers bok fran 2011.»

Ett sdtt att fordndra litteraturundervisningen sa att den engagerar och
involverar studenterna i hdgre utstrickning ar att tillita en diskussion
kring personliga och kinslomissiga liserfarenheter. Min artikel kommer
att utveckla detta pastiende, med utgingspunke i en ny artikelsamling som
publicerats pé franska av Raphaél Baroni och Antonio Rodriguez.** Den
ir unik genom att den pa ett relativt konkret sitt diskuterar metoder och
problem nir det giller »kinsloperspektivet« i litteraturundervisningen.
Inom detta forskningsomrade rader det annars stor brist pa studier.

32 Yves Citton, Lire, interpréter, actualiser. Pour quoi les études littéraires?, Paris: Editions
Amsterdam, 2007; Vincent Jouve, Pourguoi étudier la littérature aujourd hui?,Paris: Ar-
mand Colin, 2010.

33 Jean-Marie Schaeffer, Petite écologie des études littéraires. Pourquoi et comment étudier
la littérature?, Vincennes: Editions Thierry Marchaisse, 201r.

34 Raphaél Baroni & Antonio Rodriguez, Les passions en littérature De la théorie a
lenseignement: Revue Etudes de Lettres 2014, n° 295, Université de Lausanne, Lausanne.
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Vikten av spinning
och 6verraskning

Tva av artikelforfattarna betonar vikten av spinning (»suspense«) och over-
raskning, for att ldsarnas intresse ska vidmakthallas.” Man ska inte bara
vilja texter som ir spinnande, menar Jean-Louis Dufays, utan ocksa lisa
dem gradvis med studenterna, si att man avsldjar lite at gingen och dir-
med skapar spinning i sjilva undervisningen.** Men metoden forutsitter
att texterna ir korta nog att kunna behandlas kollektivt under en eller tva
lektioner. I exemplet som beskrivs av Dufays spelar liraren en aktiv och
styrande roll, dels nir det giller uppdelandet av texten i smd avsnitt, av-
klippta ddr spanningsnivan ir som hogst, dels i den gemensamma analys-
fasen pé lektionerna, som utgar frin ett antal precisa fragor stillda av lara-
ren med fokus pd hindelseforloppet i berittelsen, och som ska mynna ut
i en enhetlig betydelse.”

Det kan emellertid finnas en del problem med detta undervisningssitt,
till exempel att det passar mindre bra pé lingre texter som ldses individuellt
(Dufays péipekar detta sjilv) och den hoga graden av lirarstyrning. Man
kan dven invinda att intresse och kinsla blandas ihop lite av forfattaren
hdr. Att bli intresserad av en berittelse 4r inte nédvindigtvis detsamma
som att bli kinslomissigt engagerad i den, dven om det forstas finns ett
samband hir. (Om man ir intresserad av en berittelse, vicks ju inte sillan
till exempel kinslor av spinning och nyfikenhet.) Vidare kan man argu-
mentera, som Vincent Jouve gor i samma artikelsamling, att verraskning

35 Jean-Louis Dufays, »De la tension narrative au dévoilement progressif: un dispositif
didactique pour (ré)consilier les lectures du premier et du second degrés, i Baroni & Rod-
riguez 2014, s. 133-148; Raphaél Baroni, »Les rouages de l'intrigues dans I'atelier de Ramuz:
la tension expliquée, i Baroni & Rodriguez, 2014, s. 109-129.

36 Den text som Dufays utgar frin ir Fredric Brown’s novell »Cauchemar en rouge«, ur
samlingen Fantomes et farfafouilles.

37 »On remarquera par ailleurs les caractéristiques des interactions liées a cette démar-
che: le professeur guide et structure I'échange; il accueille chaque réponse avec bienveil-
lance et ouverture envers les suggestions imprévues, mais sans complaisance; il rappelle
la nécessité d’arriver & un sens cohérent et commun [...J« (Dufays, ibid., i Baroni &
Rodriguez, 2014, s. 146).
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och »suspense« dr nagot som framfor allt hor till den forsta lisningen.®
Nagot annat maste det ocksa vara som vicker och bibehiller det kinslo-
missiga engagemanget i berittelsen. Varfor blir jag rord till tirar nir jag
liser om Gervaise Macquarts dod i slutet av Zola’s L/Assommoir till exem-
pel, fastin jag list scenen forut och vet vad som ska hinda? Har det att
gora med att jag lirt kiinna henne si vil under de so00 sidor som f6regatt,
genom berittarperspektivet bland annat? Med hennes sympatiska karak-
tir? Hon klagar sillan, har laga krav, forsoker se ljust pa tillvaron, ar em-
patisk och medkinnande med andra. Om Suzanne Keens hypotes stim-
mer, kan ett annat skil vara att hon ér sd hirt drabbad av orittvisor. Enligt
Keen, framkallas nimligen empatiska kinslor om man méter eller liser om
en annan manniska som drabbats av olyckor och orittvisor (utan att det
behéver finnas négra likheter mellan ldsaren och gestalten).”

Att vilja ut textavsnitt med tanke pa spinningshalt och potentiellt
intresse hos studenterna kan icke desto mindre vara en utmirke metod.
Kanske skulle det dven fungera att studera lingre texter péd detta sitt i en
inledande fas, som sedan skulle kunna atf6ljas av individuell lisning pa
egen hand. Lisning av 18oo-talsromaner, som Madame Bovary, Krogen
(L'Assommoir), Pappa Goriot (Le Pére Goriot) och De tre musketorerna (Les
Trois Mousquetaires), vilka forst publicerades som f6ljetonger i tidskrifterna
Revue de Paris och Le Siécle, skulle med fordel kunna introduceras genom
att man gemensamt studerade bérjan eller slutet av ett avsnitt motsvarande
en foljetongsdel. I detta sammanhang skulle man kunna passa pa att
diskutera romanernas publikationskontext och forsta reception med
studenterna. En gemensam diskussion skulle kunna féras kring hur
spanningen byggs upp i textavsnitten, frin bérjan till slut. I de fall
kursomfanget skulle vara alltfor begrinsat for att tillita en fortsatt,
individuell, lisning av romanen, skulle man kunna néja sig med att studera
nigra utdrag, antingen frin romanernas bérjan, eller valda med tanke pa
spanningshalten och det potentiella intresse de kan tinkas vicka hos
studenterna. Sidana djupdykningar skulle dven kunna fungera som

38 Vincent Jouve, »Emotion et intérét dans les études littéraires«, i Baroni & Rodriguez
2014, S. 40.

39 Keen, 2007, s. 5. (alla sidreferenser till kapitel 3 i onlineversionen: DOI:10.1093/acpr
0f:080/9780195175769.001.0001).
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komplement i litteraturhistoriska oversiktskurser. I Zola’s roman Krogen
till exempel, 4r nistan varje kapitel uppbyggt som en egen scen, mojlig att
lisas separat. Det viktigaste kan ibland vara att studenterna fir upp ett
intresse for texterna, helst kopplat till en kinsla som de kan minnas.

Den kinslomissiga fasen
visavi den analytiska

Jean-Louis Dufay menar att tva faser 4r nédvindiga i undervisningen av
litterira texter, och det dr ocksd min egen uppfattning: en fas som 4r mera
upptickande och som tillater diskussioner av kinslomissiga reaktioner och
sedan en kritisk fas som innebir att studenterna lir sig hur texten styr var
lisning pé olika sitt och hur och varfor den vicker de kinslor den gor.+
Vad betyder fokalisering, extern eller intern, till exempel, for var uppfatt-
ning av en viss gestalt och vir kinsla av att st den nira eller inte? Ar det
viktigt att man vet mycket om en gestalt f6r att man ska kunna kinna sig
kinslomissigt engagerad i den?

Kontinuerliga anteckningar och understrykningar under lisningens gang
—antingen individuellt eller i grupp — kan 6ka bade lirarens och studenter-
nas forstaelse for lasupplevelserna och dirmed engagemanget i lisningen.
Man kan anvinda benimningen lisdagbok eller lisjournal. Méjligen kan
en enskilt forfattad ldsjournal vara att féredra vid forsta ldsningen, eller i en
mindre grupp, eftersom det kan vara svart for vissa studenter att avsloja
personliga erfarenheter och kinslor muntligt infor hela klassen. Man kan
tinka sig att ldsjournalen sitts iging pa lektionerna och att studenterna
sedan fir i uppdrag att arbeta kontinuerligt med den pd egen hand, med
tanke pé tidsbristen som ju ibland finns pd lektionerna. D4 och dd kan man
komma tillbaka till journalerna och kommentera dem pé olika sitt och i
slutet av kursen kan liraren be att fi tillgang till dem i sin helhet. Man kan
ocksd tinka sig att studenterna mot slutet av kursen ombeds f6rhilla sig till
sina lasupplevelser pa ett distanserat sitt, till exempel forsoka forklara vad i

40 Baroni & Rodriguez, 2014, s. 138.
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texten de tror framkallade en viss kinsla. De skulle kunna skriva ett slags
metakommentar i sista delen av journalen.

Den kritiska och analytiska fasen behdver inte »forstéra« den spontana
och kidnslomissiga upplevelsen, utan de tva faserna kan berika varandra.
Flera av mina studenter hivdar faktiskt att de »lart sig« uppskatta ett visst
verk efter analyserna av det inom kursen. Ett bristande engagemang kan
till en bérjan bero pa en bristande forstielse for verkets kontext och for
dess djupare betydelser, eller helt enkelt f6r dess komplexa sprak (sirskilt

da det inte ir modersmalet).

Exemplet Madame Bovary

Jag ska ta ett exempel pa ett sidant fall frin min egen undervisning, nim-
ligen da vi studerade Madame Bovary (1856) av Gustave Flaubert. Det dr
den roman som vickt starkast kinslor av dem jag undervisat om. En del
studenter brukar alltid reta sig pi huvudkaraktiren Emmas egoistiska be-
teende gentemot maken Charles och dottern Berthe. »Hur kan man lim-
na bort sitt barn till en ammal«, var det ndgon som ilsket utropade under
en diskussion av romanen. »Stackars Emma som ir gift med en sidan
medioker trikmédns som Charles!«, menade nagra andra studenter. Bada
kinsloreaktionerna ir forstas inte ogrundade, med tanke pd hur romanen
framstiller dessa gestalter, men nyanseringar krivs och hir har liraren en
viktig roll. Dels behéver man diskutera romanens kontext i tid och rum,
en kontext dir Emmas bortlimnande av sitt barn ju knappast 4r forva-
nande. Det dr ocksd naturligt att uppmirksamma studenterna pa berit-
tarperspektivet. Det faktum att Charles ses genom Emmas 6gon, vad be-
tyder det egentligen? Vad kan man egentligen sdga om hans mediokritet
rent »objektivt« ? I en roman som domineras si av intern fokalisering, vad
kan vi siga om den »verklighet« som representeras?

En annan relevant fraga att diskutera med studenterna ir ironin i
Madame Bovary. Vad hinder om man identifierar sig med Emma och om
man ldser romanen utan distans? Medvetenheten om ironin dndrar den
vara kinslor i forhdllande till Emma och hennes situation? Man kan med
fordel ocksa ta upp de teoretiska hypoteser som formulerats av bland andra

Wayne Booth och David Miall angéende intern fokalisering (dd perspektivet
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ges inifrin en karaktir) och fri indirekt diskurs (som dterger en persons
tankar i indirekt form, d.v.s. utan anféringsverb), bada tekniker som ska
privilegiera empatiska kinslor hos lisare.* Faktum 4r att en icke obetydande
del av studenterna brukar ha negativa kinslor gentemot Emma, vilket ju
inte 4r férenligt med dessa hypoteser. Dirmed kan man allts, tillsammans
med studenterna, forsoka stilla fragor kring orsakerna till detta; vad 4r det
i texten som gor att man kan kinna en sadan brist pi empati for hjiltinnan?
Kan ldsarens karaktirsdrag, livssituation och bakgrund ha betydelse i detta
sammanhang ocksd? Jag har observerat flera ginger att ldsare som sjilva
har barn reagerar mera negativt pdA Emmas bortsstotande av Berthe an dem
som inte dr forildrar.

Det dr uppenbart att diskussionerna efter den forsta lisningen kan spela
en ganska stor roll f6r den emotionella receptionen av romanen. I detta
fall blev det svért for studenterna att »behalla« den forsta kinslan intake.
Vissa grundliggande férutsittningar hade trots allt andrats genom den nya
kunskapen om berittartekniken och om tidskontexten.

Det ir forstas viktigt att man som ldrare tinker pd att inte betrakta den
forsta lasningen (»la lecture participatives, kallas den ibland i teorin, alltsi
den deltagande lisningen) som felaktig eller naiv. Man far tinka pd hur
man formulerar sig hir och pa att varva de olika sitten att nirma sig texten,
det vill siga atervinda till den »deltagande lisningen« ibland. Denna kan
vara frukebar i sig och ge nya infallsvinklar i analysfasen.

Stimulering av den kinslomissiga
fasen: Pappa Goriot

Vad gor man di om diskussionerna inte kommer iging? Som tidigare
papekats, kan det ibland vara svirt att fa vissa studenter att tala om sina
kinslor och personliga intryck. De kan kinna sig skygga i klassrumssitua-
tionen och dessutom vara ovana vid att verbalisera sina kinslor 6verhuvud-
taget. De kanske forst bara uttrycker sitt gillande eller inte av ett visst verk,
vilket ju inte dr en vidare precis kinsla.

41 Keen, 2007, s. 21.
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En utgingspunkt kan dé vara scener i vilka gestalterna visar uttryck for
starka kinslor. Enligt Patrick Colm Hogan, vicks kinslor hos lisaren bara
genom att denne tar del av en kinslomissigt laddad scen: empati vicks,
genom en sorts simulering, sirskilt om kinslan som uttrycks tycks vara
intensiv, som nir nagon griter.” De valda textexemplen kan sedan disku-
teras med studenterna utifrin denna hypotes. Har scenen i friga den ef-
fekten pd dem? Om inte, vilka tror de orsakerna kan vara till detta?

Ett textexempel att diskutera skulle kunna vara dédscenen i Balzacs
roman Pappa Goriot, en scen i vilken det ges uttryck f6r manga och starka
kinslor, den déende gamle mannens liksom de tre vakande personernas.
»Vad ir det med dig? Du 4r blek som ett lik.«, siger Bianchon till Rastignac,
som kinner en stor sorg inombords: »det ir som en tyngd som trycker pa
mitt hjirta«.® Kontrasten ir sliende mellan Rastignacs reaktion och atti-
tyden hos de andra hyresgisterna pa pensionatet, da de sitter sig till bords
alldeles efter Goriots dod. » — Ja, nu ir han déd, sade Bianchon nir han
kom ner. — Kom nu och sitt er, mina herrar, sade fru Vauquer, soppan
kallnar«.* Den kommentar som kommer fran en av middagsgisterna, re-
presenterar den giltighet som flertalet kinner:

For fan, mina herrar, sade privatliraren, lit nu pappa Goriot vara, si att vi
slipper tugga pa honom. I en hel timme har vi inte fitt nigot annat in
honom till livs. En av fordelarna med den goda staden Paris dr att hir kan
man fddas, leva och d6 utan att nigon bryr sig om vad man gor. [...] Om
nu pappa Goriot har dott, sd 4n sen, s mycket bittre for honom! Om ni
ir sd fortjusta i honom, s gi och sitt er bredvid hans sing, men lat oss
andra dta i lugn och ro.#

Man skulle kunna tinka sig att denna likgiltighet hos omgivningen f6r-
starker det tragiska med Goriots liv och dod, att den pa nigot sitt yterli-
gare rittfirdigar Rastignacs reaktion och gor honom desto mera sympatisk
i lasarens 6gon. Det troliga ir ju att lisaren har samma vérderingar som
Rastignac i denna del av berittelsen.

42 Hogan, 2011, 5. 87-88.

43 Honoré de Balzac, Pappa Goriot, Stockholm: Natur & Kultur, 1975, s. 280.
44 Ibid., s. 289.

45 Ibid., s. 362.
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Trots de starka kinsloyttringarna, tycks scenen emellertid sillan vicka
sa starka kinslor hos studenterna, och i férekommande fall kan orsakerna
till detta diskuteras gemensamt. Vilken betydelse har det att ldsaren inte
lirt kinna Goriot si ingdende genom romanen och att han inte r en
central gestalt? Och vad betyder det faktum att det (oftast) finns stora
olikheter mellan studenterna och gestalten, vad giller bade élder och livs-
situation?

En annan scen som skulle kunna analyseras ar den kinda slutscenen i
samma roman, vilken skildrar en omvilvande situation for hjilten
Rastignac, som filler »sin ungdoms sista tdrar«, dir han star vid Goriots
grav uppe pa Pere-Lachaise, gripen av »en trostlos sorgsenhet«, medan han
blickar ut 6ver Paris.* Denna scen vicker i regel fler kinslor hos studen-
terna 4n den dramatiska dédsscenen och orsakerna till detta kan diskute-
ras. Ar det Rastignacs empati gentemot den gamle mannen, som han trots
allt foljer in i det sista och offrar sina sista slantar for, slantar som han inte
ens har? Ar det det faktum att Rastignac ir en central gestalt, att han ir
ung, som de, drommer om att lyckas och fa ett bra liv, som de? Spelar ta-
rarna i scenen en roll f6r de kinslor som kan framkallas hos ldsaren har?
De drar uppmirksamhet till sig, sarskilt som Rastignac i regel aldrig filler
tarar. Men andra faktorer bidrar ocksi till den sorgsna, 6desdigra atmosfir
som byggs upp i scenen: den »fuktig[a] skymning« som »betryckte sjilen,
Rastignacs tystnad och ensamhet.* Tjinstehjonet Christophe limnar ho-
nom dir pa kullen, som for att respektera hans sorg, en obeskrivlig sorg
som berittaren dérefter avstdr frin att skildra inifrin: »Han lade armarna
i kors &ver brostet och sdg upp i molnen. Nar Christophe sig honom sta
dir, sorgsen och tankfull, gick han tyst ddrifran.«.* Starka kinslor uttrycks
dven genom Rastignacs sista ord i romanen, som berittaren kallar »stor-
slagna«: » — Nu stér striden mellan oss tval«.* Att vi befinner oss alldeles i
slutet av romanen har ocksé betydelse for hur vi uppfattar det som hinder
i denna scen. Slutet dr en strategisk plats, som alltid drar till sig extra upp-
mirksamhet och infor vilket férvintningar byggts upp hos lisaren.

46 Ibid., s. 293.
47 Ibid.
48 Ibid.
49 Ibid., s. 294.
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Att utga fran sina egna

lasupplevelser: Stendhal

Liraren kan med fordel ocksd avsloja hur han eller hon sjilv reagerat kins-
lomissigt pa vissa verk och scener eller i forhallande till vissa karaktdrer.”
Detta vicker sannolikt intresse hos studenterna och kan inspirera dem
bade till att vilja ta del av dessa verk och scener sjilva, och till att borja tala
om sina egna reaktioner pa dessa eller andra verk. Denna egna ldsarerfaren-
het hos liraren kan sedan vara utgangspunkt for en gemensam diskussion
av vad det dr i texten som framkallar dessa kinslor.

Eftersom jag dnnu inte anvint mig av denna metod sjilv, kommer jag i
det som foljer att utga frin exempel ur romaner som berért mig och som
jag tinker mig skulle vara limpliga att diskutera med studenter. Ett sadant
textstycke dr den mycket omskrivna episoden vid Waterloo i Stendhals
Kartusianklostret i Parma. Fabrice del Dongo genomgér hir omvilvande
kinslor som uttrycks pé flera plan, genom hjiltens tirar och upprorda
tankar, liksom genom alla utropstecken, si karakteristiska hos Stendhal.
Vad ir det som gor att denna scen vicker kidnslor? For det forsta har det
sannolikt betydelse att Fabrice 4r i centrum hir och att vi har tillgang till
hans tankar, delvis ur ett jag-perspektiv. Om en gestalt skildras inifrin,
sympatiserar lisaren littare med denna, enligt bl.a. Wayne Booth.” For det
andra spelar det roll att berittaren stir honom s nira; han uttrycker inte
bara det hjilten tinker och kinner, utan till och med hur han skulle ha
reagerat om andra, hypotetiska hindelser intriffat. Han vet exake vad det
ir »som krossade hans hjirta«, varifrin han fict sina drdémmar, och att
»[o]m fienden hade tagit hans fina hist skulle han inte ha grubblat mer pa
saken«.”” Man kan ocksa misstdnka att Fabrices godtrogenhet och labilitet

50 Suzanne Keen pdpekar att lirare ofta déljer egna kidnslomissiga lisupplevelser for
studenterna och att de dirmed knappast uppmuntrar till kinsloreaktioner hos studenter,
sarskilt inte positiva sidana (kritiska, negativa kinslor tycks vara ett mera accepterat sam-
talsimne) (Keen, 2007, s. 6). Jag befarar att denna attityd kan verka menande pa studen-
ternas lislust i allminhet.

51 Wayne Booth, 7he Rhetoric of Fiction, New York: The University of Chicago Press
1961, 1983, s. 245-256. Suzanne Keen citerar ocksd Booth pd denna punkt och hivdar att
hypotesen ir utbredd inom litteraturteori (Keen, 2007, s. 21).

s2 Stendhal, Kartusianklostret i Parma, Lund: Celanders forlag, 2014, s. 49.
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vicker sympati. Fel och skavanker hos minniskor vicker litt sympati, sa
linge de inte dr fér manga och av alltfér allvarlig karakedr.”® Fabrice ir
nirmast omedveten om att han travar 6ver blodiga kroppar och 4r nira att
bli triffad av kanonskotten som haglar omkring honom. Kontrasten mel-
lan de kinslor han visar och de kidnslor som »normalt« skulle kunna for-
vintas i denna situation ir forstds sliende: »A, dntligen 4r jag i skottlinjen!
[...] Jag har sett eldstriden! upprepade han belatet for sig sjilv. Nu ir jag
en riktig krigare«.* Aven den ofattbara sorg Fabrice senare faller in i ir
paradoxal. Det han di filler bittra tirar 6ver, dér han sitter med ryggen
mot ett piltrad mitt pd slagfiltet, dr sonderkrossade, »vackra drommar om
den ridderliga och hogsinta vinskap som man finner hos hjiltarna i Der
befriade Jerusalem«.” Kanske dr det for att Fabrice grater sa fortvivlat — och
av sd ovintade anledningar — som man kinner medombkan, en kinsla som
forstirks genom de trefaldiga utropstecknen som berittaren anvinder for
att uttrycka sin hjiltes upprordhet:

Det var intet att se doden nalkas d& man omgavs av hjiltemodiga och
hjirtevarma sjilar, av ddla vinner som tryckte ens hand nir man utandades
sin sista suck! Men att hélla sin hinférelse levande nir man var omgiven
av simpla skurkar!!l*®

Liksom markententerskan han méter, och som kallar honom sin »lille
soldat, dr det som ldsare ldte att bli »rord av Fabricios blekhet och vackra
ogon«.” Med sina sma veka nivar (som samma kvinna observerar), sin
litenhet och forildraldshet dr han i totalt underlige, och lingt ifran att vara
den hjilte han vill vara (och som berittaren ironiserar dver, genom att
kalla honom »vér hjilte«). Han missar till och med majligheten att fa syn
pa den man som kan vara hans far, [6jtnanten Robert, som befinner sig
alldeles i nirheten, tillsammans med sjilvaste kejsar Napoleon, si hogt

53 Detta visas till exempel i Wayne Booths analys av Jane Austens Emma. For Booth
ir fenomenet kopplat till det interna berittarperspektivet (Booth, 1961, 1983, s. 245-256).

54 Stendhal, 2014, 5. 44—45.

ss Ibid., s. 49.

56 Ibid., s. 49—s0.

57 Ibid., s. 37.
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aktad av Fabrice. Dimman frin kanonelden ir alltfor tdc. Alle dr sa diffust
att han blandar ihop drikterna pa dem som sléss; vilken firg var det nu pa
hans egna soldater? Han kastar sig 6ver tidningarna dagen dirpi for att
forsoka fa klarhet i hindelsen. Sadant underlige och sidan otur vicker
kinslor av sympati. Som Victor Brombert pdpekar, inbjuds lisaren att le
it Fabrice, hans klumpighet och hans vackra drémmar om ridderlig och
sublim vinskap.**

Men reagerar alla lisare si hir nir de ldser denna scen? Kan upplevel-
serna variera beroende pa vilken livserfarenhet ldsaren har? Det dr ocksa en
fraga att ta upp med studenterna. De kinslor som framkallas hos mig har
formodligen firgats av de briljanta analyser jag list av denna scen, av bland
andra Victor Brombert. Det vore intressant att underséka vilka kinslor
scenen vicker hos dem som inte tagit del av nagra analyser. Vidare kan
man friga sig hur ndgon som upplevt krig pa riktigt uppfattar detta. Kan
kanonréken och bristen pa engagemang hos Fabrice da vicka kinslor av
obehag? Och hur upplever den insatte historikern scenen? Kan han eller
hon kinna irritation dver att vissa detaljer saknas eller ir felaktiga?

Nir det giller Stendhals verk dr det ocksé intressant att diskutera de
tyglade, aterhallna kinslorna som uttrycks i romanerna, till exempel kins-
lorna av lycka. Hur reagerar ldsaren pa elliptiska partier, som referensen till
de »tre gudomligt lyckliga ar« som Fabrice och Clelia upplever, men som
berittaren helt avstdr fran att beskriva.”” Som ldsare far vi alltsd inte ta del
av denna lycka — hur kan detta »uteslutande« upplevas for oforberedda
forstagangslisare, jimfort med hur explicita beskrivningar uppfattas? Och
vad finns att siga om Suzanne Keens hypotes att positiva kinslor inte ir
lika empatiskapande som negativa?®® Kan vi kinna empati av att ldsa om
den lycka som Stendhals gestalter erfar? Kan deras lycka vara smittande,
gora oss lyckliga?

Slutscenen i Ritt och Svart, di Julien Sorel befinner sig i fingelset och
ska avrittas, 4r ocksa en intressant scen att diskutera i sammanhanget, ef-
tersom den uttrycker s mycket lycka trots det dramatiska 6gonblicket.

58 Victor Brombert, Stendhal. Roman et liberté, Paris: Fallois, 1991, s. 124.

59 Stendhal, 2014, s. 465.

60 Keen, 2007, s. 6. (»Empathetic responses to fictional characters and situations occur
more readily for negative feeling states, whether or not a match in details of experience exists.)
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Aven hir kan hjiltens kinslor sigas vara paradoxala i den meningen att de
ir ovintade i forhéllande till situationen.

Praktiska problem:
tidsbrist och examination

Det ir dags att komma tillbaka till fraigan om tidsbristen som stilldes i
bérjan. Enligt egna erfarenheter har tidsbrist inte varit ett problem. Jour-
nalerna kan studenterna skriva pa egen hand. Dé en ny text ldsts har lek-
tionen inletts med en diskussion av studenternas reaktioner och kinslor
under lisningen, vilket bara upptagit en liten del av tiden. Vi dterkommer
till detta dd och da under kursens ging och alltid pa slutet for att se vad
som forindrats i upplevelserna och om studenterna kan forklara detta pa
ett konkret vis. Det bista 4r om de lyckas peka pa ndgot i texten, till ex-
empel en berittarteknik, som »forklarar« deras reaktion. For att forenkla,
handlar det alltsd om att forst lita dem reagera subjektivt och kinslomis-
sigt och sedan ge dem en fordjupad kunskap om verket och ddrefter att
lira dem forstd och analysera de initiala reaktionerna. En liknande metod
foreslds av Jean-Louis Dufays, som talar om en dialektisk rorelse fram och
tillbaka mellan en affektiv, spontan lisning och en reflekterande, distanse-
rad.” Man kan ocksa dra paralleller till David Kolbs modell f6r upplevel-
sebaserat lirande, »experimental learning«, som ju innebir en stindig ro-
relse mellan direkta upplevelser och reflektion kring erfarenheterna pé ett
mera abstrakt plan.®? Enligt Kolb utgdr denna process sjilva grunden for
larande.

Nir det sedan giller examination, ir det en fraga som inte diskuteras i
teorin och som naturligtvis dr oundviklig om man ska praktisera detta
kinsloperspektiv i undervisningen. Kan man examinera kinsloreaktioner
och i sa fall hur? Inom min egen kurs, har det som examineras pa tentamen
(en traditionell salstenta) mestadels varit den andra typen av lisning, det

61 Baroni & Rodriguez, 2014, s. 138.
62 Se David Kolb, Experimental learning: Experience as the source of learning and develop-
ment, Englewood Cliffs, N.J.: Prentice-Hall, 1984.
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vill siga den analytiska, kritiska, &ven om det brukar finnas med en storre
essifriga som delvis ger méjlighet till en mera subjektiv tolkning. Till ex-
empel har jag stillt frigan om huruvida en viss roman, Pappa Goriot av
Balzac, vicker kinslor hos studenterna och bett dem analysera anledning-
arna till detta, med forankring i romanen. Denna forankring, liksom ana-
lysen, ir viktig med tanke pa den vetenskapliga uppgift som finns i kurs-
planen redan den andra terminen. Eventuellt kan en alternativfriga finnas
med, ddr man inte fragar efter personliga kinsloreaktioner, utan snarare
efter vilka kinslor som verket skulle kunna vicka eller efter varfor vissa
gestalter eller foreteelser inte vicker kinslor. Jag har ibland haft med en
alternativfriga som inte handlat om kinslor, utan om verkets aktualitet,
till exempel. Nir det giller diskussionerna vid lektionerna och de person-
liga anteckningar som gérs under den forsta lisningen har de varit obliga-
toriska och limnats in, men inte examinerats. De inlimningsuppgifter
som finns under terminens gang brukar de ocksd mest innebira en kontroll
av den andra typen av ldsning, det vill siga den kritiska. Man kan inte
komma ifrdn att studenterna ir i stort behov av sidana analysévningar och
av att ldra sig forhalla sig kritiske till texter.

Avslutning

Undersokningar av kinslor, inom humaniora sivil som naturvetenskap,
ar forstas forknippade med en del ofrinkomliga problem. Kan vi till ex-
empel vara sikra pa att det 6verhuvudtaget gir att undersoka en kinsla?
Ar det inte snarare kinslans uttryck vi observerar nir vi intervjuar lisare?
Och hur vet vi ens om de 4r medvetna om sina kinslor? Eller om lisarna
ir formogna att uttrycka kinslorna med ord? Dessa svérigheter kan man
naturligtvis inte blunda for. Icke desto mindre 4r det tvivellost sa att em-
piriska studier leder till stérre kunskap om kinslors roll. Férmodligen
skulle litteraturvetare vinna pé att utveckla ett naturligt samarbete med
andra discipliner, som kognitionsvetenskap, for att fi storre kunskap om
kinslors roll, liksom om metoder som kan anvindas vid empiriska studier,
till exempel mitning av 6gonrorelser och hjirt- och hjirnaktivitet.

Till grund f6r denna studie ligger framfor allt diskussioner i undervis-
ningskontext med studenter som list franska i ungefir ett ar. I en kom-
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mande studie anvinder jag mig av lisjournalerna som foreslagits ovan,
liksom av skriftliga enkiter som delats ut till studenterna efter varje avslu-
tad text. Dirigenom kan man férhoppningsvis fa en bild av lisningen bade
da den ir pigiende och avslutad.

Jag har hir velat betona virdet av att integrera kiinslomissiga erfarenhe-
ter av skonlitteratur i undervisningen. Om studenterna fir involvera sig
sjilva och sin personliga erfarenhet av litteraturen de ldser kan de littare
uppleva att den ir relevant f6r dem. Detta kan ha betydelse dven for deras
framtida relation till litteratur och lisning. Som ldrare ska man inte vara
riadd for atc utgd frin sina egna lisupplevelser i undervisningen, eftersom
det troligtvis mest har positiva effekter. En lirares uppgift, pa alla nivaer,
ir inte bara att formedla kunskap om verken som lises, om litteraturhis-
torisk kontext, teorier och analysmetoder, det dr ocksa att férmedla ett
engagemang for litteratur och lisande. For 6vrigt vet man att kiinslomis-
siga upplevelser generellt har en tendens att stanna kvar i medvetandet.®®
Med andra ord kommer de verk som lises att kommas ihag littare om de
forknippas med kinsloupplevelser. Den analytiska, kritiska, mera distan-
serade typen av lisning ir nédvindig ocksa, men den hotas inte genom
kinsloperspektivet. Bida typerna av lisning har en viktig plats i litteratur-
kurserna och kan kombineras pa ett fruktbart vis.

Denna kombination av perspektiv ger studenterna generella insikter om
lisning av litteratur, om hur verken styr reaktioner och bygger upp for-
vantningar hos lisaren, om betydelsen av narratologiska aspekter. Genom
att samtidigt diskutera hypoteser som formulerats inom kinsloforskning-
en medvetandegér man dessutom studenterna om hur vetenskaplig teori
och metod kan appliceras pa litterira texter.

Att undersoka kinslors roll i studenternas lisning av litteratur tillfor
forstas ocksa forskningen om kinslor ndgot. Som Suzanne Keen konstate-
rar, rader det fortfarande brist pd empiriska studier inom detta omréde, till
exempel nir det giller hur kinsloreaktioner styrs av olika berittartekniker

63 Bland annat tack vare hjirnforskare som Roberto Cabeza och Kevin S. Labar
(»Cognitive neuroscience of emotional memory«, Nature Reviews Neuroscience 2006,

January, 7, s. 54-64).
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och av faktorer relaterade till intrig, »suspense« och narrativ strukcur.®
Slutligen kan ocksd en djupare forstéelse for vad studenterna kinner nir
de ldser hjilpa oss att fornya undervisningsmetoder och kursinnehill, si
att litteraturen vi studerar tillsammans upplevs som relevant och engage-
rande.
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Geografiska perspektiv i
humanistisk och teologisk utbildning

David Orbrz’ng

Inledning

I kurskatalogen f6r Humanistiska och teologiska fakulteterna star det att
»genom att studera humanistiska och teologiska amnen lir vi oss mer om
nutidsminniskan och hennes utmaningar och vi férstir bittre hur vi fung-
erar i samspel med var omgivning.«® Denna kortfattade forklaring av syf-
tet med att ldsa humaniora eller teologi 6ppnar upp for fragor relevanta
for geografiska perspektiv: Vilka 4r nutidsménniskans utmaningar? Vad
innebir samspel med var omgivning? Den forsta frigan kan besvaras olika
beroende pa vem du frigar, men utmaningar kan mycket vil beréra demo-
krati, hallbar utveckling och anvindning av »High-order skills«,* vilket jag
i denna text kopplar ihop med geografiska perspektiv. Den andra frigan
berdr samspel med var omgivning, vilket 4r en central del av vad jag menar
med geografiska perspektiv.

Jag tar avstamp i begreppet humanistisk och teologisk utbildning vid
Lunds universitet, samt beskriver min tolkning av geografiska perspektiv.
En annan central friga som besvaras senare i texten ir varfor geografiska
perspektiv ir relevanta for lirare i humaniora och teologi, samt vilket be-

65 Humaniora och teologi, Lunds universitet, Utbildningskatalog 2014/2015, s. 3.
66 Lorin W. Anderson & David R. Krathwohl (red.), A taxonomy for learning, teaching,
and assessing: a revision of Bloom’s taxonomy of educational objectives, New York. 2001.
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motande nya perspektiv kan rika stota pd. Med humanistisk och teologisk
utbildning syftar jag pa den utbildning som bedrivs vid Lunds universitet.
P4 hemsidan f6r Humanistiska och teologiska fakulteterna vid Lunds uni-
versitet beskrivs humanistisk och teologisk utbildning pa féljande sitt:

De humanistiska och teologiska fakulteterna har en stor och varierad verk-
samhet, som i vid mening syftar till att forstd manniskan som kulturell och
samhillelig varelse.®”

Geografiska perspektiv

Geografiska perspektiv ar ett begrepp som behover forklaras. Susan Hans-
son beskriver vad som sirskiljer geografi frin andra imnen. Det som hon

kallar f6r »Geographical Advantage« beskriver hon pi foljande sitt:

* relationships between people and the environment;

* the importance of spatial variability (the place-dependence of proces-
ses);

*  processes operating at multiple and interlocking geographic scales; and

* the integration of spatial and temporal analysis®®

Centrala delar av geografi 4r alltsa, enligt Hansson, relationen mellan min-
niska och hens omgivning dir samspelet mellan minniska, samhille och
natur utgdr relationen, samt skala och processer i tid och rum. Kunskap i
geografl benimner David Harvey som bestiende av tid och rum.® Rum-
met kan enligt Harvey beskrivas med tvd dimensioner. Den férsta kopplas
till det absoluta, det relativa och det relationella, medan den andra dimen-
sionen inkluderar det upplevda, det forestillda och det levda rummet. Det
finns siledes olika sitt att se pA rummet, men Harvey menar ocksa att dessa

67 Se: http://www.ht.lu.se/om-fakulteterna/

68 Susan Hanson, Who Are ‘We? An Important Question for Geographys. Future, Annals
of the Association of American Geographers, 2004, s. 720.

69 David Harvey, Ojimlikhetens nya geografi: texter om stadens och rummets forindringar
i den globala kapitalismen, Stockholm, 2011, s 21 ff.
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olika sdtt att se pA rummet interagerar och paverkar forstaelsen av virlden.
Vidare menar Harvey att ett synsitt dir det absoluta, det relativa och det
relationella begreppet sitt i relation till varandra 4r nédvindig for att forsta
virlden.”

Peter Jackson beskriver vad det innebir att tinka geografiskt genom
geografiska koncept, som: »space and place«, nirhet och distans, skala och
kontakt samt relationellt tinkande. Han argumenterar att geografi genom
dessa koncept bidrar med unika verktyg for att se virlden, forstd komplexa
problem samt se samband mellan platser i olika skalor.”

En annan del av de geografiska perspektiven ar det spatiala tinkandet.
Det spatiala tinkandet bygger pa kognitiva firdigheter och kan samman-
fattas i tre delar: »concepts of space, tools of representation, and processes
of reasoning«.””

Geografiska perspektiv kan séledes ses med utgingspunkt i Hanssons
punkter, Harveys forklaring av rummet, Jacksons geografiska tinkande
samt spatialt tinkande.

Relevans i humanistisk och

teologisk utbildning

I anslutning till act humanistisk och teologisk utbildning handlar om nu-
tidsminniskans utmaningar och sampel med sin omgivning kan det vara
relevant att anvinda geografiska perspektiv. Rummet, skalan och samspe-
let mellan minniska och natur, utgér till exempel en del av geografiska
perspektiv, dr en del av att forstaelsen for minniskans utmaningar men
ocksa i allra hogsta grad for att forstd sampel med omgivningen. Huma-
nistisk och teologisk utbildning ir ett vitt begrepp och min mélsittning dr
inte att hidvda att geografiska perspektiv dr relevant for denna utbildning i
alla lagen, dock finns det méjligheter att anvinda geografiska perspektiv i
humanistisk och teologisk utbildning. Geografiska perspektiv som beskri-

70 Ibid.

71 Peter Jackson, Thinking Geographically, Geographical Association, 2006, s. 199

72 National Academies, Learning to think spatially [GIS as a support system in the K-12
curriculum.], Washington D.C, 2006, s. 31.
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vet ovan kan 6ppna upp for nya perspektiv, infallsvinklar, reflektioner och
analyser.

Ulf Strohmayer menar att imnesgrinser kan skapa barridrer som for-
simrar insyn i den sociala verkligheten, samt lyfter fram hur geografiska
perspektiv kan 6ppna upp f6r mojligheter till storre forstielse for hur virl-
den ser ut. Georges Benko och Strohmayer ger flera exempel pé forskare
ddr rum och tid finns med i deras arbete — till exempel Torsten Higer-
strand, Michel Foucault, Anthony Giddens och Henri Lefebvre.” Foucault
ska enligt Benko 1979 sagt att »Geography must be at the heart of all I
do«.”* Strohmayer skriver vidare att: »In fact, events never are what they
are but through the fact that they are what they are somewhere«”> samt att
»Time and space, general and particular are both two sides of the same
coin and any analyctic seperation of those two can only falsify a resulting
of social reality«.”®

En artikel av mig tar upp geografiska perspektiv i utbildning av lirare i
samhillskunskap.”” I den beskriver jag varfor geografiska perspektiv 4r re-
levanta i lrarutbildning for lirare i samhillskunskap. Fyra punkter lyfts
fram dir geografiska perspektiv ir relevanta:

*  Utveckla »High-order skills«

*  Fostra demokratiska medborgare
*  Utbildning fér hallbar utveckling
* Digital kompetens

Dessa punkter ir 4ven relevanta for utbildning vid Humanistiska och teo-
logiska fakulteterna, dock i varierande skala beroende pé vilket amne det
handlar om. Punkten om att fostra demokratiska medborgare fir emellertid
en annan innebdrd i ett sammanhang om hégre utbildning utanfor ldrar-

73 Georges Benko, Ulf Strohmayer & Torsten Higerstrand, Geography, history and social
sciences, Dordrecht, 1995.

74 Ibid., s. 10.

75 Ibid., s. 258.

76 Ibid., s. 258.

77 David Orbring, »Geografiska perspektiv i utbildning av lirare i samhillskunskape,
Nordidactica: Journal of Humanities and Social Science Education, 2014:1, s. 41-52.

64



GEOGRAFISKA PERSPEKTIV

utbildning. En ldrare har i sin yrkesroll en skyldighet att fostra demokra-
tiska medborgare i grundskolan och gymnasiet. Inom ramen f6r akademisk
utbildning syftar jag snarare pa att geografiska perspektiv kan anvindas for
att ge minniskor verktyg for att fungera som demokratiska medborgare.

En demokratisk medborgare behéver, menar David Lambert, geografiska
perspektiv. Rumslighet, skala och samspelet mellan ménniska och natur 4r
en del av att vara en upplyst medborgare.” De geografiska perspektiven
hjilper en demokratisk medborgare att se samspel, att fi information for
att kunna delta i samhillet samt se sig sjilv i férhéllande till resten av virl-
den, som till exempel att se individen i ett globalt sammanhang.

Utveckla »High-order skills«

Marilla Svinicki och Wilbert McKeachie beskriver att tinkande i hogre
utbildning bestar av processer som kritiskt tinkande, kreativt tinkande,
problemlésning, resonerande och beslutsfattande. » Thinking skills« behévs
for att kunna genomfora dessa processer och varierar dven i komplexitet.
I Blooms taxonomi utnidmns firdigheter som analysera, syntetisera och
utvirdera till »High-order skills«, som i en hierarki ar mer komplexa dn
fardigheter som att memorera.”

Generella firdigheter som uttrycks i hgskolelagen kan jimféras med
det landskap av tinkande som Svinicki och McKeachie framhéller. Krea-
tivt tinkande och problemldsning finns med i hogskolelagen som nagot
som ska finnas med i all hogre utbildning men ocksa som négot som kan
liggas in i »High-order skills«.

En anvindning av geografiska perspektiv i undervisning i de humanis-
tiska och teologiska fakulteterna kan bidra till att imnesgrinser 6verskrids,
samt att analys och kreativt tinkande frimjas. Genom att fora in ytterli-
gare perspektiv i iamnen Sppnas det upp mojligheter for studenterna att
utveckla »High-order skills«. Rumslighet och geografiska koncept kan pa
det sittet ge studenter redskap att se sitt amne fran geografiska perspektiv,

78 David Lambert, »Geography and the informed citizen«, Geography, culture, and edu-
cation, Rod Gerber & Michael Williams (red.). Dordrecht, 2002.
79 Airasian, Anderson, Krathwohl & Bloom, 2001.
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vilket i sin tur kan leda till att studenter ser pd virlden med nya glasogon.
Det kan till exempel handla om att sammankoppla innehéllet med rum-
mets karakddr, i en skala och/eller i samspelet mellan natur och samhalle.

I Learning to Think Spatially beskrivs det spatiala tinkandet, som ocksa
kan sigas vara en del av geografiska perspektiv, som en tillging vid pro-
blemlésning. Spatialt tinkande kan till exempel hjilpa till med att minnas,
forstd och resonera om olika objekt och skeenden i rummet.®* Geogra-
fiska perspektiv kan pa det sittet nir det giller utmaningar och problem-
16sning vara anvindbara i utbildning inom de humanistiska och teolo-
giska fakulteterna.

Det gar hirleda en del av dessa punkeer till generella firdigheter som ska
ingd i humanistisk och teologisk utbildning. Generella firdigheter i hog-
skolelagen ir till exempel att:

Utbildning pa grundniva ska utveckla studenternas

— formaga att gora sjilvstindiga och kritiska bedomningar,
— formaga att sjilvstindigt urskilja, formulera och l6sa problem®

Hallbar utveckling

Hallbar utveckling i relation till hogskolan beskrivs i hogskolelagens s §:

Hogskolorna skall i sin verksamhet frimja en héllbar utveckling som inne-
bir att nuvarande och kommande generationer tillforsikras en hilsosam
och god miljo, ekonomisk och social vilfird och rittvisa.*

Relationen mellan geografi och hallbar utveckling beskrivs av Maggie
Smith.* Hon kopplar ihop hallbar utveckling med ekonomiska, ekolo-

80 National Academies, 2006, s. 46—47.

81 Hogskolelagen 1992:1434.

82 Hogskolelagen 1992:1434.

83 Maggie Smith, »How does Education for Sustainable Development relate to geo-
graphy education?«, Debates in geography education. David Lambert & Mark Jones (red.),
New York, 2013.
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giska, sociala och mediala aspekter. Vidare hivdar Smith att en visentlig
del av geografiimnet ir samspelet mellan ménniska, natur och samhille,
vilket ocksd kan sigas vara en del av hillbar utveckling. Benimningen
»Education of Sustainable Development« (ESD) har, hivdar Smith, inter-
aktionen mellan minniska och hennes omgivning gemensamt med geo-
grafin. Smith menar att geografiimnet kan bidra med en f6rdjupning av
arbetet med héllbar utveckling genom att fokusera pa ett holistiskt per-
spektiv och interaktion mellan platser.

Digital kompetens

GIS (Geografiska informationssystem) ir digitala system som finns i olika
varianter som i grunden handlar om att himta och arbeta med geografisk
information. Arbete med samhillsfrigor och utmaningar f6r méinniskan
kan underlittas med GIS, genom funktioner som att himta information
med humanistiskt och teologiskt innehall och att se samband i och mellan
akademiska dmnen.

Jan Ketil Rad, Wenche Larsen och Einar Nilsen beskriver skillnaden i
att lira om GIS och lira med GIS.®* Lira om GIS ir en ingenjérskonst
med fokus pé teknik, men att lira med GIS ir att anvinda geografiska
perspektiv. Forfattarna menar att forstéelse for olika fenomen och méjlig-
heter att se samband i olika imnen kan 6ka med en anvindning av GIS i
undervisningen. I det hir fallet skulle det vara relevant for lirare vid Hu-
manistiska och teologiska fakulteterna att lira med GIS. Genom att an-
vinda GIS i undervisningen kan olika kunskapsstoft belysas ur geografiska
perspektiv med hjilp av digitala hjilpmedel. Dirtill kan studenter an-
vinda GIS for att himta information som kan anvindas pa olika sitt i
deras utbildning.

I relation till GIS kan det dven vara av vikt att ta hinsyn till studenternas
vana och tillgang till teknologi.® Studenter som ir ovana vid digitala

84 Jan Ketil Rod, Wenche Larsen & Einar Nilsen, »Learning geography with gis. Inte-
grating gis into upper secondary school geography curricula«, Norsk Geografisk Tidsskrift,
2010, 64, I, S. 2I-35.

85 Marilla D. Svinicki & Wilbert James McKeachie, Mckeachies teaching tips: strategies,
research, and theory for college and university teachers. Belmont, 2011.
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miljéer kan behéva stod for att anvinda GIS. Dock ér det inte att lira om
GIS som ska std i fokus utan att lira med GIS. Det finns mycket avancerad
GIS som kan vara svar att anvinda fér ovana, men ocksi enkla varianter
av GIS som inte kréver allt for mycket férkunskaper av studenten och/eller
liraren. Det finns olika webbsidor som ir bra fir att komma iging med
GIS, eller delar av GIS, som till exempel SCB:s statistikatlas eller
geodataportalen.®® Dir kan anvindaren fi information om till exempel
samhille, kultur, transport, miljo, vegetation och befolkning i geografiska

perspektiv.

Infora nigot nytt eller
kora pd som vanligt?

Frigan 4r om det 4r enkelt att lyfta in nya perspektiv i undervisningen
eller om lararna upplever det som svart. Undervisningssituationen vid uni-
versitet och hogskolor priglas av en sammansittning socialt skapade regler
och antaganden som paverkar liraren och hens undervisning. Paul Trowler
och Ali Cooper kallar detta »Teaching and Learning Regimes« (TLR).*
Dessa kan bade inkludera eller motarbeta nya arbetssitt och perspektiv.
Samtidigt kan till exempel individen vara en annan faktor som paverkar.

Trowler och Cooper ger emellertid exempel pé faktorer som spelar roll
nidr det giller TLR: identiteter som interagerar, nuvarande praktik, makt-
relationer, diskursiva repertoarer samt underf6rstadda teorier om undervis-
ning. Forfattarna menar ocksa att det kan vara viktigt att kinna till TLR
for att kunna utveckla sin undervisning. Kunskap om TLR dr alltsd av vikt
for den som vill introducera nya perspektiv, som till exempel de geografiska,
i undervisningen.

86 Se https://www.geodata.se/sv/ eller http://www.scb.se/Statistikatlasen/
87 Paul Trowler & Ali Cooper, »Teaching and Learning Regimes: Implicit theories and

recurrent practices in the enhancement of teaching and learning through educational deve-
lopment programmes«, Higher Education Research and Development, 2002. 21, s. 221-240.
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Simon Barrie skriver om att lirare arbetar med generella firdigheter i
sin undervisning pa manga olika sitt.* Barrie delar upp dessa i kategorier
som till exempel handlar om att undervisning om generella firdigheter
laggs utanfor kurser som hjilp for studenter som behover det, eller som en
integrerad del av innehallet i kursen. Studenternas utveckling av generella
firdigheter som kritiskt tinkande och probleml6sning kan gynnas av att
tillfora geografiska perspektiv i undervisningen. I arbetet med generella
fardigheter kan det saledes vara relevant att fundera pa hur undervisning-
en egentligen gar till.

Sammanfattning

Geografiska perspektiv handlar om rum, tid, skala och samspel mellan
minniska, natur och samhille. Perspektiven ir relevanta for i den utbild-
ning som bedrivs vid Humanistiska och teologiska fakulteterna eftersom
de bidrar till att utveckla »High-order skills«, demokratiskt sinnelag, insike
om vikten av hallbar utveckling och digital kompetens. Det spatiala tin-
kandet kan till exempel underlitta problemlssning. Olika »Teching and
Learning Regimes« paverkar hur lirare forhaller sig olika till inférandet av
nya perspektiv, och det kan vara av vikt att vara medveten om detta for att
kunna utvecklas som lirare inom hégre utbildning,.
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Den levande dialogen.
Om goda méten och samtal
inom den hogre utbildningen

Kristofer Hansson

Inledning

I denna artikel utvecklas och diskuteras begreppet den levande dialogen®,
som ett sitt att forstd hur métet mellan studenter och lirare kan skapa en
god ldrandesituation. Resonemanget exemplifieras med tre situationer dir
vi tinker oss att studenten bér vara aktiv i dialogform for att skapa dessa
lirandesituationer: forelisning, handledning och lisning. Dessa tre situa-
tioner ir valda for att de kan uppfattas som tre ganska olika pedagogiska
situationer och for att det dr tre vanliga former av undervisning inom
universitetet. Utgdngspunkten i artikeln 4r att underséka likheterna mellan
de tre, snarare idn skillnaderna. Det sistnimnda exemplet anvinds ocksa
for att diskutera att dialogen inte behéver vara mellan tvd subjekt, utan
skapas till exempel ocksa i studentens mote med kurslitteratur.
Utgangspunkten for resonemanget ir att en god ldrandesituation mér
bra av att studenter och lirare méts som likvirdiga subjekt.” Det ir ett
perspektiv som tar sin utgingspunkt i en fenomenologisk etik. D4rmed 4r
texten ett forsok att gifta samman hdgskolepedagogiken med ett fenome-

89 Paul Ricoeur, Frin text till handling, Stockholm/Stehag 1993.
90 Simone de Beauvoir, For en tvetydighetens moral, Goteborg 1992/1947.
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nologiskt perspektiv som intresserar sig for hur vi minniskor i en given
situation skapar forstielse for vir omvirld.”

Inledningsvis presenteras ett teoretiskt resonemang som har som mal-
sdttning att just sammankoppla hogskolepedagogik med fenomenologi.
Efter detta presenteras de tre lirandesituationerna i separata stycken. I l4-
randesituationen handledning presenteras ocksa ett empiriskt exempel.
Avslutningsvis presenteras en etik for hogskolepedagogiken utifran ett fe-
nomenologiskt resonemang. Utgangspunkten ir att se lirandesituatio-
nerna inte enbart som pedagogiska situationer utan ocksa som situationer
som kriver etisk forstaelse. Men forst ska alltsd ett mer teoretiskt resone-
mang presenteras och for att underlitta presentationen utgir exemplen
fran handledning som lirandesituation.

Text, tal och tolkning

En central diskussion inom den hégskolepedagogiska forskningen handlar
om hur studenten utvecklar firdigheter i att sjilvstindigt kunna forhélla
sig till det aktuella amnets perspektiv, ndgot som brukar benimnas kno-
wing how.”* Denna form av kunskap brukar betraktas som mer intuitiv,
dir den enskilde kan ta at sig ett problem och omgaende betrakta och
reflektera 6ver problem ur ménga synvinklar. Frimst dr det genom teore-
tiska och praktiska dvningar eller erfarenheter som den enskilde kan 6va
upp denna form av intuition, évningar som kan ske s vil vid uppsats-
skrivande som vid olika typer av undervisning samt lisning av kurslittera-
tur.

Ett liknande resonemang for ocksd sprakforskaren James Britton fram
nir denne poingterar att studentens skrivande ir centralt for tankeutveck-
lingen.” I skrivutveckling f6r hogre utbildning 4r det en tankeutveckling
som hinger samman med att studenten anammar det studerade dmnets

91 Jan Bengtsson (red.), Med livsvirlden som grund. Bidrag till utvecklandet av en livs-
virldsfenomenologisk ansats i pedagogisk forskning, Lund 200s.

92 Se tex. Henry Egidius, Pedagogik for 2000-talet, Stockholm 2009; Gilbert Ryle,
»Knowing How and Knowing That: The Presidential Adress», Proceedings of the Aristote-
lian Society, New Series, 1945-1946: 46, s. 1-16.

93 James Britton, Language and learning, Harmondsworth/Middlesex 1970.
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specifika genrer och genredrag. Det 4r inte enbart en utveckling av tanken
i skrivandet, utan ocksi en utveckling av tanken inom ett specifikt veten-
skapligt paradigm. Huvudpoingen vill jag mena ir att knowing how ska
betraktas som en form av praktiker- och fértrogenhetskunskap som har sin
grund i den enskildes tanke- och handlingsméonster. Eller annorlunda ut-
tryckt; studenten lir sig ett knowing how nir denne anammar en fortro-
genhetskunskap f6r amnets specifika genrer och genredrag.

Men hur kan praktiker- och fortrogenhetskunskap forstas? Denna arti-
kel utgar ifran att det finns en mangfald av diskurser vid foreldsning, hand-
ledning och lisning. Dels kan det vara den eller de diskurser som finns i
olika texter sisom studentens uppsats och kurslitteraturen, dels kan det
vara de diskurser som uppstar nir studenten och handledaren samtalar
med varandra eller nir foreldsaren presenterar ett resonemang. Utgangs-
punkten for detta resonemang ir filosofen Paul Ricoeurs diskussion om
vad en text dr och hur den skiljer sig frin talet, men dven tolkningen.”*
Ricoeur menar att text dr det samma som diskurs som finns i skrift. Detta
ar ett antagande som stiller frigan om hur texten och talet hinger sam-
man. Maste diskursen, fragar sig Ricoeur, ha varit uttalad, fysisk eller men-
tal? Det centrala for analysen i denna artikel 4r att analysera hur texter stér
i relation till de samtal som uppstar pa grund av till exempel studentens
uppsats eller nigon gemensam list artikel.

Teoretiske dr utgangspunkten i denna artikel att det finns en relation
mellan texternas diskurser och samtalens diskurser och att det ir i relatio-
nerna mellan dessa diskurser som det blir méjligt for studenten att skapa
sig en praktiker- och fortrogenhetskunskap for amnets specifika genrer och
genredrag. En sddan praktiker- och fértrogenhetskunskap kan till exempel
vara férmdgan att kunna distansera sig till en text, kritiskt reflektera dver
en text och sd vidare. Alltsa det vi normalt kallar kritiske tinkande.

Ett centralt teoretiskt begrepp for detta analytiska perspektiv dr orden
forsta eller forstdelse. Perspektivet dr hermeneutiske, alltsa att forstaelse ut-
gar fran att delarna, det enskilda, frstis genom helheten, det hela, och det
enskilda genom det hela. Filosofen Hans-Georg Gadamer har utvecklat
perspektivet och han menar att den enhetligt férstddda meningen pé det-

94 Ricoeur, 1993.
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ta sitt kan sdgas vidgas i koncentriska cirklar sa linge det sker ett dialekriske
utbyte mellan det hela och enskilda.”

Det finns sa klart en mingd olika pedagogiska situationer mellan liraren
och studenten som kan forstis som ett sidant dialektiskt utbyte mellan
delen — till exempel studentens uppsatstext — och helheten, som till exem-
pel kan vara ett imnes specifika genrer och genredrag. Men helheten kan
forstds vara nagot mycket storre. Gar vi tillbaka till Ricoeur kan helheten
tolkas som motet mellan minniskor, situationen, stimningen och diskur-
sens konkreta kontext dir samtalet — dialogen — tar plats. Han skriver:

I den levande dialogen 4r de som samtalar nirvarande infor varandra, men
4ven situationen, stimningen och diskursens konkreta kontext ir nirva-
rande. Det ir i relationen till denna kontext som diskursen fir sin fulla
betydelse. Hinvisningen till verkligheten ér i sista hand en hinvisning till
en verklighet som man kan peka pd »omkring« de samtalande, men skulle
kunna siga »omkring« sjilva diskursinstansen.”

Den verklighet Ricoeur hir hinvisar till ir den enhetligt férstidda mening
som standigt vidgas i koncentriska cirklar mellan de samtalande. Eller, for
att beskriva resonemanget utifrin studentens lirandeperspektiv, de samta-
lande vidgar tillsammans sin forstielse av texten genom att ha en levande
dialog. Studenten och liraren tolkar, for att fora in det tredje och sista
teoriperspektivet, textens intentioner och utifrin Ricoeur sker detta genom
spraket men ocksd av spraket.

Denna text analyserar bdde hur spriket anvinds i samtalet mellan li-
rare och student, och hur det i detta samtal uppstér en tolkning av spriket.
Det ir ett fenomenologiskt perspektiv pd en del av de ldrandesituationer
som syftar till att studenten ska tillskansa sig ett @mnes praktiker- och
fortrogenhetskunskaper.

95 Hans-Georg Gadamer, Sanning och metod, Goteborg 1997.
96 Ricoeur, 1993, s. 36.
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Foreldsning

Hur kan da f6reldsningen anvindas for att skapa mojligheter for studen-
terna att erhilla denna praktiker- och fortrogenhetskunskap? Aven om
foreldsningen manga ginger betraktas som det simre alternativet nir det
giller att tillskansa sig de specifika firdigheter som krivs inom ett imne,
vill jag inda argumentera for att foreldsningen kan vara ett tillfille, av
manga, for att starta och ge forutsittningar for att studenten ska pabérja
en lirprocess.”” I detta resonemang utelimnas foreldsningen som ett till-
fille for foreldsaren att starta och ge forutsittningar for studentens kun-
skapsinhimtning inom dmnet. I stillet handlar det om hur vi kan be-
trakta den goda foreldsningen som ett tillfille av manga dir studenten
moter ett mer hermeneutiskt resonemang mellan liraren och de andra
studenterna.

Utgéngspunkten ir att foreldsningen inte i forsta hand ska ta form av
en kunskapsoverforing dir foreldsaren presenterar och forsoker fora ver
den typ av fakta och kunskap som anses vara central inom dmnet. Snarare
handlar det om hur foreldsaren tillsammans med studenterna skapar ett
resonerande och argumenterande klimat, en dialog, dir det hermeneutiska
resonemanget kan synliggdras for studenterna. Aven om forelisaren fore-
trider en viss amnesdisciplin och kan leverera ett intellektuellt, kritiskt och
ifrdgasittande perspektiv, sa ir det, vill jag hivda, i dialogen som studen-
terna kan tillskansa sig den praktiker- och fortrogenhetskunskap som be-
hévs for att sjilva kunna trina sig pa att gora det samma.

Resonemanget utgar frin att foreldsaren méste utveckla sig sjilv och
slippa fokus pa sitt eget foreldsande och i stillet fokusera pa den sjilvstin-
diga och aktiva studenten. Resonemanget dr himtat fran datavetaren Peter
Kugel som menar att foreldsarens utveckling kan betraktas utifrin fem
nivier dir den f6rsta nivan handlar om att foreldsaren i hog grad fokuserar
pa sig sjilv.”® P4 nista niva borjar denne att fokusera mer pa dmnet, for att
i niva tre ligga fokus pa studenten. Men det ar forst pa niva fyra — nir

97 Donald A. Bligh, Whars The Use of Lectures?, New York 2000.
98 Peter Kugel, »How Professors Develop as Teachers», Studies in Higher Education,
1993: 18(3), s. 315—228.
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foreldsaren ser studenten som aktiv — och nivd fem — nir foreldsaren ser
studenten som sjilvstindig — som ldraren, vill jag mena, dr sé sjilvstindig
att denne kan tillata en fri utveckling av praktiker- och fortrogenhetskun-
skap hos studenterna. Om foreldsaren fokuserar allt for mycket pa sitt eget
imne, niva tva, finns en risk att detta kommer att leda till att studenterna
i och for sig fir en stor portion av teoretisk kunskap presenterat for sig,
men riskerar att mista den mer intuitiva kunskapen av ett amne. Alltsa det
som tidigare benimndes som ett dmnes know-how. Om féreldsaren dir-
emot har kommit sa lingt i sin utveckling att denne ir pa niva fyra eller
fem, finns det ocksa stora chanser att foreldsaren vigar se studenterna som
lirandesubjekt och dirmed ge dem mojligheter att utveckla sina praktiker-
och fértrogenhetskunskaper i den dialog som kan ta form under forelds-
ningen.

I foreldsningssituationen kan ett sidant lirande handla om att studenten
moter och sjilv far prova pd att resonera och argumentera for olika former
av tolkningar. Det kan handla om att foreldsaren ska bjuda in till samspel
mellan foreldsare och student, men ocksa mellan student och student. Att
helt enkelt méta studenten och dennes resonemang och argument. Aven
om foreldsaren kan betraktas som en stillforetradare for en viss form av
relevansuppfattning som har sin grund i det specifika dmnet, ar det centralt
att foreldsaren vigar skapa dialog.

Detta synsitt pa relationen mellan foreldsare och studenter omformar
delvis studentens motivation till lirande. Foreldsaren kan inte enbart for-
lita sig pa den yttre motivationen, som till exempel examinationen, utan
studentens inre motivation och strivan att sjilv lra sig att kunna tolka och
skapa forstelse blir central.” Foreldsningen handlar inte lingre om att
studenten ska tillskansa sig en uppsittning fakta som denna senare ska
redovisa vid examination, utan i mycket hogre grad handlar det om en
egen utveckling av tanke- och handlingsmonster. Med andra ord handlar
det inte om att vara en forelisare som overfoér information, utan en fore-
ldsare som skapar aktivt lirande genom dialog.

99 Peter Girdenfors, Lusten att forstd. Om lirande pi ménniskors villkor, Stockholm
2010.
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Handledning

Den andra centrala lirandesituationen for att skapa dialog mellan handle-
dare och student ir den som rér handledning av uppsatser. Handledarens
forsta uppgift dr att gora en forsta egen tolkning av studentens text innan
handledartillfillet for att pa si site vara vil forberedd for det samtal som
ska ta form."”” Denna forsta tolkning utgdr dirfor inte frin ett samtal, utan
har sin utgangspunkt i handledarens lisning av texten. Handledaren f6r-
soker forsta det studenten skrivit och relatera det till imnets specifika gen-
rer och genredrag, s som handledaren uppfattar dem. Centralt att reflek-
tera Gver 4r att studenten manga ganger ocksd uppfattar handledaren som
en uttolkare av dmnets specifika genrer och genredrag.'” Samtidigt 4r det
viktigt att komma ihag att det dr en forsta tolkning som aldrig kan uppfat-
tas som slutgiltig, eftersom handledarens tolkning méter den verklighet
som finns »omkring« de samtalande i samtalet med studenten.'”” Dirmed
handlar det inte om att det ena eller andra perspektivet ar »ritt«, utan
snarare handlar det om, vilket har lyftas fram i forskning, att forstd studen-
tens skrivande.'®

Ett exempel ska hir ges for att empiriskt kunna diskutera detta teore-
tiska perspektiv. Det ir ett exempel dir det inte omedelbart skapas en dia-
log mellan studenterna och handledaren, utan dir i stillet uppstar en viss
konfrontation mellan de olika perspektiv som finns i till exempel studen-
ternas texter 4 ena sidan och handledarens lisning av dessa & andra sidan.
Men samtidigt 4r det denna konfrontation som kan hjilpa oss di den
rymmer den vilja som trots allt finns i handledningen att fi till stind en

dialog.

100 Mer om handledningens olika moment har jag skrivit om i »Att viga varje ord pa
guldvag. Att handleda studenter i deras uppsatsskrivande«, Higskolepedagogisk reflektion
och praktik. Proceedings frin Humanistiska och teologiska fakulteternas pedagogiska inspira-
tionskonferens 2012, Alexander Maurits & Katarina Mértensson (red.), Lund 2014.

101 Birgitta Norberg Brorsson & Karin Ekberg, Uppsatshandledning och skrivutveckling i
higre utbildning. Om det sjilvstindiga arbetet och skrivande i alla dmnen, Stockholm 2012.

102 Ricoeur, 1993.

103 Mary R. Lea, »Students Writing in Higher Education. An Academic Literacies Ap-
proach«, Studies in Higher Education, 1998: 23: 2, s. 157-173.
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Samtalet som presenteras nedan kommer frin en av mig genomford
grupphandledning dir samtalet 4r inspelat och sedan transkriberat. Det ar
sammanlagt fyra studenter som ir nirvarande, varav tva skriver i grupp
och de andra skriver enskilt. Studenterna skriver uppsats inom en
lararutbildning. Utgéngspunkten f6r samtalet ar en kortare text, en till tva
sidor, som studenterna skickat in och som vi i gruppen har list och nu
kommenterar och diskuterar."®* Texten som diskuteras kommer frin de tva
studenter som skriver i grupp:

Kristofer: Var ligger er analys?

Student 1: Hur menar du da?

Kristofer: Vad ir er analys, utifran det material ni samlat in?
Student 2: Det 4r ldrarens syn pé datorn.

Kristofer: Om vi haller oss till detta hir [refererar till studenternas text],
ni analyserar inte lirarens syn pa datorn. Ni beskriver vad ldraren tycker
om datorn, och sen sé siger ni; utifrin teorin sa dr det sa hir hon borde ha
sett pa datorn.

Student 2: Hur skulle man ha skrivit da?

Kristofer: Det handlar om vad ni vill skriva om, vad ni vill anvinda ert
material till?

Samtalet tar sin utgingspunkt i handledarens lisning, hans forstielse av
studenternas text. Vad som saknas i exemplet ar ett mer dialektiska utbyte
mellan studenten och dennes text — delarna — och den helhet som i detta
fall kan sigas vara en av forskningens genredrag att skriva vetenskapligt.
Handledaren misslyckas och utifran Ricoeur kan situationen tolkas som
att det inte finns en levande dialog dir de samtalande 4r nirvarande i en

104 Handledningstillfillet bygger pi den modell som jag utvecklat och presenterat i
Hansson, 2014.
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gemensam kontext eller annorlunda uttrycke; i en gemensam diskursin-
stans.'”” Handledaren tvekar och borjar forklara sjidlva handledningens

syfte, men aterkommer lite senare till studenternas text:

Kristofer: Liraren frhéller sig till hur barn anvinder datorer, det 4r det ni
ska diskutera, hur férhéller sig liraren [handledaren blir avbruten].

Student 2: Hur ska vi kunna stédja det pa nigon teori?

Kristofer: Teorin hir ir om hur férestillningar paverkar det pedagogiska
arbetet. Om ldraren har den hir forestillningen, till och med skrattar ¢
datorer, den liraren har man vildigt svirt att se framfér sig jubla éver
datorspel i lirarmiljo. D4 dr det ett hinder pa nigot sitt.

Genom friagan som student 2 stiller 5ppnas en mojlighet upp for att skapa
en diskussion om texten. Handledaren ger hir sin forstaelse av vilken typ
av teori som skulle kunna anvindas och hur den skulle kunna relateras till
det empiriska materialet. I detta lige kommer de andra studenterna som
sitter med vid grupphandledningen in och skapar en dialog mellan sig:

Student 3: Du menar att lirarens syn pd datorer spelar jittestor roll for hur
de anvinder dem. For det finns ju sen vildigt manga unga killar pa fritids
till exempel som har gjort helt otroliga saker med datorer. For att de dr
engagerade och brinner for det.

Student 1: Frigan ir bara hur vi ska skriva det?
Student 2: D4 ska vi alltsd ta en referens som inte har med hur spelen

paverkar elevernas lirande, utan hur pedagogens syn pa datorn paverkar
datoranvindningen? Ar allting fel?

Plotsligt dr det en av de andra studenterna som blir en del av samtalet och
forsoker ge sin forstielse av sammanhanget, sin tolkning av vad handleda-

105 Ricoeur, 1993.
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ren siger och hur texten kan tolkas. Det blir ddrmed student 3 som genom
sitt exempel hjilper handledaren att skapa den dialog som in si linge ar
trevande. Student 1 och 2 verkar nu bli uppgivna och undrar oroligt om
allt de skrivit ar »fel«. Handledaren forséker motverka denna uppgivenhet

genom att ge sin omskrivning av texten:

Med det konkreta exemplet far studenterna plotsligt en bild av hur de kan
16sa sitt problem. Situationen kan ocksa tolkas som sidan att det hir vin-
der och samtalet gir frin konfrontation till att bli mer av en levande dialog.
Efter ett tag kommer studenterna ocksa med konkreta exempel pa hur de

Kristofer: Jag har ett exempel hir, ett sitt att gora. Act kasta om texterna.
Rubriken d Datorn en spelmaskin. Sen bérja sd hir... [Handledaren ldser

ordagrant frin den omskrivna texten].!¢

Student 2: Fir jag bara friga si jag ir med? Du menar alltsd att vi forst
bérjar med teorier om hur, just i det hir fallet, de pedagogiska spelen,
forskning pa dem, hur de péverkar barns lirande, typ, och sen kopplar vi
over till hur lirarna ser pd det.

Kristofer: Ja.

ska skriva om sin text:

Jag vill hivda att studenternas konceptuella forindring vad giller synen pa

Student 1: Ja, men nu fattar jag vad du menar nir du ligger upp det sé.
Ska vi ta vad alla tycker i efterhand, ska man inte viva in mer teori i det

da?

Kristofer: Ja, sen far ni férsoka hitta ett resonemang dir ni utvecklar det
hir, det gor ni jittebra nir ni gor den hir tematiseringen, uppdelningen
mellan verktyg for skolarbete och spelmaskin, det ir ju en sidan viktig
analyspodng.

80
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den egna texten i hog grad handlar om att de sjilva, vad man skulle kunna
siga, »uppticker« sina tidigare formuleringar och hittar fram till nya alter-
nativa sidana. Det 4r viktigt att lyssna pa studentens resonemang om var-
for denna har gjort si eller si. Det 4r centralt for att skapa mojlighet for
den konceptuella forindringen, men ocksa for att det inte alltid 4r sjilv-
klart att handledarens kommentarer ir ritt. Av denna anledning kan det
ocksd vara en férdel om handledningen gérs i grupp, da andra studenter
kan fa ge sina perspektiv pa hur olika svarigheter i texten kan 16sas. Vad
som 4r centralt dr att ett samtal utvecklas dir studenterna och handledaren
samtalar om texter och vilka alternativa formuleringar som kan 6ka textens
sprakliga klarhet, studentens sjilvstindighet i analysen samt hur denne kan
arbeta mer aktivt med att vara reflexiv i forhallande till sin empiri, sina
metoder och teorival.

Lisning

Studenter inom humaniora ska spendera mycket tid med kursens littera-
tur. Antal sidor f6r varje delkurs vid universitetet brukar oftast vara omfat-
tande och det 4r inte ovanligt att studenter forvintas ldsa runt 250 sidor i
veckan. For en delkurs omfattande 7,5 hogskolepoing innebir det cirka 1
000 sidor text pa fyra veckor och sen ytterligare en vecka dir studenten i
en hemskrivning visar prov pa att man list och forstitt texterna. Studenters
lisande 4r av denna anledning en central ldrsituation.

Utifran resonemanget i de tva foregiende ldrsituationerna vill jag
argumentera for att lirande aldrig kan planeras till fullo, utan att det alltid
kan ske bdde ovintade och éverraskande lirresultat.” Till stor del handlar
det om att vi inte kan forklara hur varje steg i studentens lirande gar till,
utan i stillet skapar studenten ett lirande som i hog grad kan forstis utifran

1% Detta giller dven

det tidigare presenterade hermeneutiska resonemanget.
for studenters egen ldsning av kurslitteratur. Den levande dialogen, vill jag
mena, kan ocksd finnas mellan studenten och texten, och inte bara mellan

olika subjekt i foreldsnings- och handledningssituationer. S& kan en bok

107 Maja Elmgren & Ann-Sofie Henriksson, Universitetspedagogik, Stockholm, 2011.
108 Gadamer, 1997.
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eller en artikel vara en viktig del i vidgningen av den koncentriska cirkeln,
men att det kan se vildigt olika ut beroende pa vilket dialektiskt utbyte
som sker mellan texten och lirandesituationen.

Om féreldsning och handledning har diskuterats som situationer dir
dialog kan bli till, 4r det enskilda ldsandet i mycket hogre grad en dialog
mellan den enskilda studenten och texten. Aven om vi lirare tycker oss ha
en tydlig koppling mellan kurslitteratur och utbildningens olika lirande-
mal, sd dr ldsandet en lirandesituation dir dialogen kan ta helt andra vigar
in beriknat. Aven om vi ger lisanvisningar eller instuderingsfrigor. Denna
oberiknelighet ska betraktas som en styrka dir studenten ges mojlighet att
frite s6ka mojliga praktiker- och fortrogenhetskunskaper genom litteratu-
ren. I litteraturen finns alla stickspéar som ir viktiga for lirandet. Littera-
turen har sd att sdga ett virde i sig sjilv.

Till stor del handlar dessa stickspar om att vi inte fullt ut kan forklara
hur studentens lirande gir till, utan i stillet skapar studenten ett lirande
som i hog grad kan forstds utifrin ett hermeneutiskt resonemang. En bok
eller en artikel kan vara en central del i hur lirandet vidgas i koncentriska
cirklar, men att vidgningen alltid kan se vildigt olika ut beroende pa vilket
dialektiskt utbyte som sker mellan ldsare och text.'”” Lisandet kan dirmed
betraktas som en levande dialog som startar i texten men som ska mynna

ut i den verklighet dir dialogen ocksa tar form mellan olika subjekt."”

En etik f6r hogskolepedagogiken

I de foregiende tre lirandesituationerna har den levande dialogen varit
utgangspunke for métet mellan subjeke och subjekt, och mellan subjeke
och objekt i form av texter. I resonemanget for detta fenomenologiska
perspektiv pa hogskolepedagogik ligger ocksd implicit ett resonemang om
att minniskor kan motas som subjekt. Inte minst filosofen Simone de
Beauvoir utvecklade tidigt en sidan fenomenologisk etik om att det i min-
niskans strivan att bekrifta sig som subjekt ocksa dligger ett ansvar for att
mota andra mianniskor som subjekt. Om detta etiska subjekt skriver hon:

109 Gadamer, 1997.
110 Ricoeur, 1993.
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»Att vilja sig fri dr ocksa att vilja de andra fria, en sidan vilja ar ingen ab-
strakt formel, den pekar ut konkreta handlingar att utfora for var och
en.«"" de Beauvoirs resonemang ir bitvis filosofiskt och svart att f6lja, men
vad som ir centralt i hennes filosofi dr att vi i motet med andra minniskor
maste striva efter att forstd den andres situation och handla direfter. I ett
pedagogiskt sammanhang kan denna strivan f6rstis som ett mote mellan
lirare och studenter som bygger pa bdda subjektens méjligheter att utrycka
sig, gora sig forstddda och tillsammans skapa en gemensam forstéelse.

Utgéngspunkten f6r resonemanget ir att en god ldrandesituation mar
bra av att studenter och lirare méts som likvirdiga subjeke, att de 4r, vad
Ricoeur skulle siga, »nirvarande inf6r varandra«."? Ett sadant méte hand-
lar om att man tillsammans skapar en forstaelse till en gemensamt delad
verklighet och att bidda parter fir en majlighet att forsté inte bara varandra
utan ocksa situationen, stimningen och diskursens konkreta kontext. Ofta
faller det pé ldraren att bjuda in studenterna i denna situation, men ocksi
att vara mottaglig for hur studenterna uppfattar och tolkar denna diskur-
sens konkreta kontext. Den levande dialogen ér ett begrepp som kan syn-
liggora och ge stod for att betrakta lirandesituationer som inte enbart
pedagogiska sammanhang, utan ocksa etiska situationer. Som lirare, men
ocksd amnesforetridare, kan vi fraga oss hur vi lyssnar pa studenternas
manga resonemang. Hur beméter vi dessa resonemang? Nir bjuder vi in
till samtal och nir stinger vi studenter ute?

Avslutande diskussion

I detta kapitel har ett fenomenologiskt resonemang for hogskolepedagogi-
ken som tar sin utgingspunke i Paul Ricoeurs diskussion om den levande
dialogen presenterats."® For att vara mer exakt dr den levande dialogen ett
begrepp som har sin grund i en hermeneutisk fenomenologi dir Ricoeur
ger en beskrivning av minniskans forstaelse och under vilka villkor vi
forstar och skapar kunskap. Aven om det filosofiska resonemanget inte ir

11 de Beauvoir, 1992/1947, s. 68.
112 Ricoeur, 1993, s. 36.
113 Ricoeur, 1993.
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skrivet utifrin pedagogiska situationer, menar jag att det kan anvindas for
att stilla delvis nya frigor rorande sidana situationer som foreldsningen,
handledningen och studentens egen ldsning. Det ir i dessa olika situatio-
ner som studenterna forstar och skapar sig den kunskap som ska ge dem
mojligheter att tillskansa sig praktiker- och fortrogenhetskunskap for am-
nets specifika genrer och genredrag. Dirmed dr det majligt att utveckla det
hégskolepedagogiska resonemanget med hjilp av denna filosofi.

Men fenomenologin ska inte enbart betraktas som en teori som kan
hjilpa oss att analysera olika lrsituationer, det dr ocksd i hog grad ett
forhéllningssict som stricker sig utanfor pedagogiken. Hir ndrmar sig tex-
tens resonemang i mycket hogre grad existentialismen, vars filosofi tar sin

utgangspunke i att minniskan skapar sin egen existens.™

Resonemanget
dterfinns delvis hos Ricoeur nir han skriver om den levande dialogen och
motet mellan minniskor, men i detta kapitel utvecklas ett resonemang
himtat frimst frin Simone de Beauvoir och hennes ansvarsbegrepp."
Detta fenomenologiska forhillningssitt som aterfinns i existentialismen ar
enligt min mening centralt for att ockséd betrakta motet mellan lirare och
studenter som en lrsituation dir bada har ett ansvar for att skapa en for-
staelse for den gemensamt delade situationen. Fenomenologin blir hir inte
enbart en filosofi for att forstd och tolka olika ldrsituationer, utan kan
ocksd anvindas pa ett konkret sitt av ldraren i foreldsnings- och handled-
ningssituationer. I denna text har det frimst handlat om att diskutera hur
larandesituationer ocksd kan betraktas som etiska situationer. For det dr i
den levande dialogen mellan minniskor och till texter som ocksé de goda

motena och samtalen kan uppstd inom den hégre utbildningen.

Referenser

de Beauvoir, Simone, For en tvetydighetens moral, Géteborg 1992/1947.

Bengtsson, Jan (red.), Med livsviirlden som grund. Bidrag till utvecklandet av en livsviirldsfe-
nomenologisk ansats i pedagogisk forskning, Lund 200s.

Bligh, Donald A., What’s The Use of Lecturest New York 2000.

114 Eva Lundgren-Gothlin, Kon och Existens. Studier i Simone de Beauvoirs Le Deuxiéme
Sexe, Goteborg, 1991.
115 de Beauvoir, 1992/1947.

84



DEN LEVANDE DIALOGEN

Britton, James, Language and learning, Harmondsworth/Middlesex 1970.

Egidius, Henry, Pedagogik for 2000-talet. Stockholm 2009.

Elmgren, Maja & Henriksson, Ann-Sofie, Universitetspedagogik, Stockholm 2011.

Gadamer, Hans-Georg, Sanning och metod, Goteborg 1997.

Girdenfors, Peter, Lusten att forsta. Om lirande pd ménniskors villkor, Stockholm 2010.

Norberg Brorsson, Birgitta & Ekberg, Karin, Uppsatshandledning och skrivutveckling i higre
utbildning. Om det sjilvstindiga arbetet och skrivande i alla dmnen, Stockholm 2012.

Hansson, Kristofer, »Att viga varje ord pa guldvég. Att handleda studenter i deras uppsats-
skrivande«, Hogskolepedagogisk reflektion och praktik. Proceedings frin Humanistiska och
teologiska fakulteternas pedagogiska inspirationskonferens 2012, Alexander Maurits & Ka-
tarina Martensson (red.), Lund 2014.

Kugel, Peter, »How professors develop as teachers«, Studies in Higher Education, 1993: 18(3),
s. 315—328.

Lea, Mary R, »Students writing in higher education. An academic literacies approach,
Studies in Higher Education, 1998: 23: 2, s. 157-173.

Lundgren-Gothlin, Eva, Kon och Existens. Studier i Simone de Beauvoirs Le Deuxiéme Sexe,
Goteborg 1991.

Ricoeur, Paul, Frin text till handling, Stockholm/Stehag 1993.

Ryle, Gilbert, »Knowing How and Knowing That: The Presidential Adress«, Proceedings of
the Aristotelian Society, New Series, 1945-1946: 46, s. 1-16.

8s



86



Konstruktiv respons
— ja, tack, men hur?

En pedagogisk reflektion

Kikki Nillasdotter ¢ Anna Ransheim

I den hir texten kommer vi att beridtta hur vi under nagra ar har arbetat
med att integrera responsarbete i var undervisning, reflektera dver de erfa-
renheter och insikter vi fatt pa vigen — och ge konkreta rad till lirare som
vill arbeta med respons.

Det rader enighet om att respons ir viktig for lirande, liksom att respons
miste vara konstruktiv. En utgdngspunkt for vért resonemang ir tanken
om att lyckad kommunikation férutsitter bade en medveten sindare och
en aktiv mottagare. Som lirare i en konstruktivistisk och sociokulturell
tradition ser vi respons som nagonting som madste goras, snarare in bara
fas, for att vara ett verktyg for djupinldrning. Som sprakvetare tror vi att
nyckeln till det konstruktiva i responsen ligger i hur den formuleras. Av
erfarenhet vet vi att det krivs tid och pedagogiskt genomtinkta arbetsfor-
mer for att studenter ska utveckla kompetensen att ge och ta emot respons.

Vi utgar i forsta hand fran var egen verksamhet, skrivkurser, dar skriv-
processen dr en naturlig komponent i lirandet och dir slutprodukten alltid
ar en text. Orden vi viljer ir sd klart firgade av den situationen. Men vi
menar ocksd att allt lirande 4r kommunikation: en situation dér nagon (en
sindare) vill delge ndgon annan (en mottagare) information (budskap)."®

116 For en beskrivning av begreppet kommunikationssituation se exempelvis Siv Strom-
qvist, Skrivboken: skrivprocess, skrivrid och skrivstrategier, Malmsé, 2014, s.17-25.
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Textbegreppet kan alltsd innefatta dven muntlig produktion eller icke-ver-
bala uttrycksmedel som exempelvis ljud eller bild och bér dirfor tolkas
brett: som alla tinkbara uttrycksformer for budskapsoverféring och me-
ningsskapande. Orden skrivprocess och skribent skulle hir kunna ersittas
av lirandeprocess och den lirande individen, om man tolkar lirande som
okat deltagande i praxisgemenskaper."”

Med det sagt ir det skrivna ordet dominerande i de flesta discipliner
inom hogre utbildning. Oavsett imne méste alla studenter trinas i att
arbeta med text eftersom det oftast dr genom det skrivna ordet som stu-
denter demonstrerar sin kunskap och kompetens. Dessutom ar skrivfor-
méga en sa kallad generell kompetens som den héogre utbildningen har
skyldighet att utveckla hos studenterna vid sidan av den specifika Zmnes-
kompetensen. Slutligen giller for texters villkor i arbetslivet att de oftast
ir ett resultat av kollektiva skrivprocesser och sillan en enda persons ar-
bete. Arbetssittet vi beskriver ir alltsé tillimpbart och behévs pé alla typer
av kurser.

Steg ett: uppdraget

Vir resa borjar hosten 2010 nir vi ska samarbeta med ldrare pd en annan
institution. Vi bjuds in som sprikpedagoger och vir roll ir att folja stu-
denternas skrivprocess och ge respons pd deras texter under processens
gang. Det dr hir frigan om vad respons har for funktion aktualiseras for
oss. Vi dr inte examinerande ldrare pa kursen, inte experter pa innehallet i
texterna. Vi dr dir for att berdtta om och hur texten nar fram till oss som
lasare och for att hjilpa studenterna vidare i skrivprocessen. Definitionen
som bist beskriver var uppgift hittar vi i Nationalencyklopedin nir vi slar
upp begreppet dterkoppling: »principen att fora tillbaka signaler fran ett
system och ldta denna information i sin tur paverka systemet«.

117 For begreppen praxisgemenskaper och situerar lirande se Jean Lave & Etienne
Wenger, Situated Learning: Legitimate Peripheral Participation, New York, 1991 och Jean
Lave & Etienne Wenger, »Learning and Pedagogy in Communities of pracitice.«, Jenny
Leach & Bob Moon (red.), Learners and Pedagogy, London, 1999.
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Virdet av respons dr allméint accepterat inom den moderna skrivpeda-
gogiken."® For att en text ska kunna anses vara funktionell méste den
forstds av en mottagare och det dr naturligtvis enklare att lata sin text ldsas
i processen idn att sjilv forsoka spekulera i hur en hypotetisk mottagare
skulle reagera. Eftersom skrivande betraktas som en rekursiv process, pend-
lande mellan de lokala textnivierna (som meningsbyggnad, ordval och
rattskrivning) och de globala textnivderna (som textens syfte, mottagarper-
spektiv, genre och innehall)"” maste en meningsfull respons méta texten
dir den dr. Det blir tydligt for oss att det inte finns nidgon mening i att vi
rittar studenternas texter. Vi méste ge dem verktyg som de kan anvinda
inte bara for att forbittra den aktuella texten utan ocksé for att forstd vad
de har skrivit.

Nir vi undervisar till vardags i vira egna dmnen ir det ofta tydligt for
oss vad studenterna vill formedla dven om spraket brister, men i den hir
nya situationen blir vi medvetna om att vi dr dkta ldsare. Vi forstar inte det
studenterna skriver #rots formen, utan behover spriket som hjilp for atc
kunna ta till oss innehallet. Det tvingar oss bort frin de lokala nivaerna i
texten och upp till de globala i var respons — och det gor oss till aktiva
meningsskapande mottagare.

Med respons menar vi i den hir texten alltsa inte frimst de kommenta-
rer som motiverar ett betyg. Det r naturligtvis viktigt att fundera 6ver hur
man bist motiverar betyg — det finns till exempel en utbyggd diskussion
om betygskriterier som tangerar den fragan — men hir intresserar vi oss for
respons som formativ bedémning, det vill siga kommentarer som ges av
en aktiv mottagare i en pagiende skrivprocess, information som kan an-
vindas av studenterna fér omarbetning av texten, men ocksa som verktyg
i framtida textproduktion. For att respons ska frimja lirande 4r det alltsa
viktigt att undervisningen skapar forutsittningar for att anvinda respon-
sen.

18 Se exempelvis Torlaug Lokensgard Hoel, Skriva pi universiter och higskolor. En
bok for lirare och studenter, Lund, 2010 och Olga Dysthe, Froydis Hertzberg & Torlaug
Lokensgard Hoel, Skriva for att lira. Skrivande i hogre utbildning, Lund, 2011.

119 Se exempelvis Lokensgard Hoel, 2010, s. 56—59 fr globala och lokala textnivier.
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Steg tva: funktionen

Nir jag har jobbat har det pratats mycket om »konstruktiv feedback« och
hur viktigt detta dr, men det 4r aldrig nagon som har kunnat beskriva det
pa ett bra sitt.

En student om sina responserfarenheter

Studenten som citeras ovan ir lingt ifrin ensam i sin upplevelse av att
konstruktiv respons dr nagot som ir viktigt men luddigt. Det 4r ganska fa
som pa en direkt uppmaning kan definiera vad de menar med konstruktiv
respons.

Vi vinder oss till skrivpedagogiken och hittar en del konkreta principer
och modeller f6r respons som frimjar lirande. Sa fragan om vad lirande-
frimjande respons ir visar sig ha flera konkreta svar: konkret, fokuserad,
begriplig och framatsyftande dr nagra exempel.”” I linje med vad ocksa vi
menar ska det skapas forutsittningar for studenterna att anvinda respon-
sen. Dessa principer verkar vara sjilvklara for alla. Trots det tycks vara fo-
restillningar om det konstruktiva i responsen snarare handla om hur man
hanterar det obehagliga i att fa kritik. Nir vi ber véra studenter och kol-
legor att definiera eller beskriva konstruktiv respons antyder ménga att
respons kan delas upp i positiv och negativ respons, och att det 4r balansen
dem emellan som gor responsen konstruktiv. En del menar ocksd att man
bara ska ge positiv respons, alltsd berdm, for att inte himma kreativiteten
eller motivationen hos mottagaren.

De hir forestillningarna skapar ocksa vissa férvintningar pa respons-
spraket: studenterna lyssnar efter »jdttebra, »bra« eller »inte si bra« (en
sorts betyg?) for att kinna sig ndjda eller missndjda nir det vi egentligen
ar ute efter 4r att ge information till studenterna som ska leda till omar-
betningar, mottagaranpassning, lirande. Inte sillan blir studenter som fir
enbart berommande respons dessutom snarare misstinksamma 4n glada
—vad ir det vi inte sdger?

120 Se exempelvis Dysthe m.fl., 2011 f6r en sammanfattning av responsforskning och for
en beskrivning av de principer och modeller fér respons som frimjar lirande.

90



KONSTRUKTIV RESPONS - JA, TACK, MEN HUR?

Vi vill hitta verktyg for att implementera modellerna for lirandefrim-
jande respons i undervisningen. Vi vill komma bort fran de virderande
adjektiven, men vi inser att det inte 4r ndgon lésning att bara férbjuda
dem, att aldrig skriva »bra«. D4 tenderar »bra« att bytas mot vaga, sve-
pande omdémen och »daligt« mot korrekturldsning. Vi inser att nyckel-
fragan kanske borde vara hur konstruktiv respons liter snarare in vad
konstruktiv respons ér: hur formulerar vi konstruktiv respons?

Steg tre: spraket

Vi maste alltsd erbjuda en spraklig form for respons som svarar mot de
principer for konstruktiv respons som frimjar lirande. Inom den si kall-
lade genrepedagogiken', en typ av sprak- och kunskapsutvecklande ar-
betssitt som alltmer uppmirksammas i svensk forskning om andraspraks-
inlirning, betonar man vikten av explicit textundervisning dir olika funk-
tionella textaktiviteter uttryckligen presenteras for sprakinlirare och pa sa
sdtt blir ett verktyg for lis- och skrivundervisning. Mycket forenklat ut-
tryckt kan det till exempel handla om att sprakinlirare fir trina sig i att
uttrycka orsaksmissiga samband genom att folja en mall dir typiska fraser
for forklarande texter finns samlade. Man tvingar alltsd in sprakinldraren
i en viss textaktivitet. Genom att anvinda de firdiga formuleringarna nir-
mar sig sprakinldraren textnormen rent formellt och skapar sig en vana av
att ldsa och skriva inom ett omrade. Det dr det hir arbetssittet vi inspireras
av ndr vi skapar vér forsta sprikmall for respons.

Vi borjar med att synliggora lisarens perspektiv och formulerar frigor
som vi sjdlva brukar stilla oss som aktiva ldsare. Svar pa dessa frigor ger
skribenten information om hur texten nitt fram till lasaren och dirmed
ocksd mojlighet att utvirdera textens effekt. Fragorna dr formulerade s att
lasarens perspektiv pd texten hamnar i fokus. Det blir tydligt att samma
text kan ha flera olika ldsningar och ocksi att vem som helst kan vara en
aktiv ldsare, dven utan specifik imneskunskap. Lisarperspektivet skapar pd

121 For nirmare beskrivning av genrepedagogiken se exempelvis Eija Kuyumcu, »Gen-
repedagogik som verktyg i sprik- och kunskapsutvecklande undervisning och lirande.«,
Kenneth Hyltensatm & Inger Lindberg (red.), Svenska som andrasprik — i forskning, un-
dervisning och sambiille, Lund, 2013.
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sa sdtt tydliga forvintningar pé responssituationen. Sa hir kan vi samman-
fatta den aktiva ldsarens fragor:

*  Konstruktiv respons formuleras i jag-budskap:
Vilken effekt har texten pi mig som lisare?
*  Konstruktiv respons dterberittar texten:
Vad minns jag frin texten? Vad kindes viktigast?
*  Konstruktiv respons stiller frigor:
Vet jag allt jag behiver for att forstd? Vad vill jag veta mer om?
*  Konstruktiv respons undviker virderingar utan exempel och motive-
ringar:
Varfor gillar jag detta? Vad har jag svirt att forsta? Och varfor?
* Konstruktiv respons syftar framat och ger forslag:
Hur tror jag att den hir texten kan utvecklas?

Med utgingspunkt i de hir fragorna skriver vi nigra exempelformule-
ringar som vi forst presenterar for och diskuterar med studenterna och
sedan anvinder oss av i var egen respons. Vi pratar ocksd om hur man tar
emot respons pi ett konstrukeivt sitt, det vill sdga vad vi férvintar oss att
de ska gora med responsen de far.

Formuleringarna kan variera beroende pa vad i kommunikationssitua-
tionen man fokuserar pi (lisarens upplevelse, uppgiftens instruktioner el-
ler skribentens utveckling)™ eller beroende pé var i processen skribenten
befinner sig (behover hen i forsta hand stddjas eller utmanas?).

Den hir sprikliga ramen tvingar fram en medveten responsgivare med
ord for sin egen upplevelse — alltsd ett metasprik bade for innehdll och
form — och ett responssamtal som handlar om kommunikationssituatio-
nen. Dirmed blir koncept som positiv och negativ respons irrelevanta.
Den konstruktiva responsen ir inte positiv eller negativ utan informativ.

122 Se lisar-, kriterie- och skribentfokuserad respons i Lokensgard Hoel, 2010.
123 Se utmanande och stidjande respons i exempelvis Lokensgard Hoel, 2010.
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Steg fyra: 6verlimningen

Sé hir langt i processen uppticker vi att vir respons blir mer konstruktiv
enligt var egen definition: vi forstir helt enkelt béttre varfor vi reagerar som
vi gor pa studenternas texter och formulerar det pa ett sitt som gor att
studenterna arbetar mer med omarbetningar. Responsen ger mer informa-
tion. Var roll i responssituationen, den av ldsare och inte bedomare, dr
tydlig. Problemet ir att responsarbetet visentligt 6kar var arbetsborda, och
frigan dr om inte vi egentligen lir oss mer 4n studenterna. Vi forstar att
det finns en outnyttjad inldrningspotential for studenterna i responsarbe-
tet. Vi vill ju att de ska forstd det som vi forstar. Det blir tydligt for oss att
vi maste viga limna ifrin oss responskompetensen till studenterna.

Enligt den sociokulturella traditionen ir lirande ett kollektivt konstru-
erande av mening; utan en social och kulturell kontext finns inget lirande.
I boken Universitetspedagogik refererar Maja Elmgren och Ann-Sofie Hen-
riksson tanken om praxisgemenskaper som en fédsloplats for lirande, vil-
ket innebdr en kunskapssyn dir minniskor ingér i olika sociala grupper
och gemenskaper, och dir det ir i interaktionen inom dessa som lirande
sker.” For att undervisningen ska kunna ge forutsiteningar for fakeiske
lirande méste alltsd sadana praxisgemenskaper formas inom lirmiljon. Ett
sociokulturellt synsitt krdver att ldrare aktivt skapar forutsittningar for de
hir gemenskaperna att bildas, dels genom att vara tydliga med vad studen-
terna ska gora med tiden i och utanfér klassrummet, dels genom att lyck-
as formedla liraktiviteterna som meningsfulla. Nir studenterna ser att
deras medverkan i kursen paverkar det egna lirandet blir de ocksi
motiverade att ldgga ner tid och energi.

Forutom att inkludera undervisning om respons planerar vi i vara kurser
for obligatoriska responsrelaterade aktiviteter som studenterna sjilva kan
ansvara for. Nedan beskriver vi nagra exempel pa verktyg som vi anvinder
oss av pa véra kurser.

124 Maja Elmgren & Ann-Sofie Henriksson, Universitetspedagogik, Stockholm, 2010,
S. 37—40.
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Responsrelaterade aktiviteter

Kursplattform

Att anvinda en plattform for alla examinerande moment gor att studenternas
kommunikation inte behéver ga genom liraren — samtidigt som liraren dindd
kan folja deras process. Det faktum att allt studenterna gor finns samlat pa ett
stille mojliggor ocksd for dem att pa ett enkelt site ga tillbaka i sina alster och se
sin egen utveckling.

Schemalagda

responsméoten

Schemalagda responsméten gor att studenterna redan i bérjan av kursen (eller
till och med innan den bérjar) kan planera sin tid. Att de har en tid och en plats
att infinna sig pa ger struktur och tyngd till alla delar av skrivprocessen.

Deadline
Jor utkast-
inlimningar

Att det finns en deadline inte bara for slutversionen utan dven for utkastet eller
utkasten tvingar studenterna att tinka i termer av process och inte bara produkt,
vilket bland annat gér att de bérjar i tid och fir bittre dverblick éver kursarbe-
tet. Forutbestimda inlimningstider underlittar deras samarbete eftersom de inte
ir beroende av att sjilva avgdra och komma 6verens om nir de ska vara klara for
att hinna ligga dillricklig tid pé respons.

Genomtinkta
gruppindelningar

Vi har som princip att studenterna aldrig sjilva viljer sina grupper. En férdel
med det — utom det uppenbara i att studenter annars riskerar att hamna utanfér
en grupp — dr att liraren kan dela in responsgrupper dir studenterna har goda
forutsiteningar att lira av varandra, vilket kan avgéras utifrin exempelvis for-
kunskaper, mal med kursen eller lirandestrategier. Lirarstyrd gruppindelning
mojliggdr ocksa arbete i tvirgrupper, det vill siga att studenterna skriver tillsam-
mans i en grupp, sedan fir respons i var sin egen responsgrupp och slutligen
omarbetar i den férsta gruppen med input frén flera olika responsgrupper.

Responskontraks

Responskontrakt innebir att studenterna i varje responsgrupp kommer éverens
om vilket ansvar varje student har som responsgivare och responstagare. Det kan
handla om hur lingt i processen utkasten de limnar in ska ha kommit, hur
responsen ska formuleras och om den ska vara enbart muntlig eller dven skrift-
lig, hur tiden ska fordelas mellan texter och personer under sjilva métet eller om
huruvida det ska finnas en ordférande i varje grupp som férdelar ordet. Re-
sponskontraktet skrivs under av alla i gruppen och limnas in pa plattformen.
Forslagsvis ligger de ndgra minuter av varje responsméte pa att utvirdera och
eventuellt revidera sitt kontrakt. Kontrakten blir ett konkret verktyg som tydlig-
gdr studenternas egen makt dver och eget ansvar for sitt responsarbete.

Responsprotokoll

Responsprotokoll ir ett dokument som studenterna skriver tillsammans i grup-
pen under varje mote. Dir antecknar de exempelvis nirvaro, tidsdtging och
eventuella frigor till liraren. I ett sidant dokument kan de dven sammanfatta de
punkter som de diskuterat mest under métet, dels for act medvetandegéra for
sig sjilva, dels for att informera ldraren.

Loggbicker
med reflektioner

I loggbdckerna reflekterar varje student individuellt under kursens ging, an-
tingen som en personlig text enbart till sig sjilv och sin/a ldrare, eller som ndgot
som ir dppet att kommentera for kursarna, beroende pé vilket syfte man vill

uppna.
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Maijligtvis 6kar var administrativa bérda initialt men det kompenseras av
att de texter som vi slutligen tar emot ir betydligt mer bearbetade. Aven
om studenterna inte tréffar liraren oftare 6kar deras kontakttid med dmnet
och med varandra.

Vi skapar ett responsarbete som har potential att gynna djupinlirning
och blir en kompetens for studenterna. Vi fir studenter som tar ansvar for
och ar aktiva i sitt eget lirande. Genom responsarbetet lir de sig dmnets
sprak och utvecklar sin dmnesidentitet. Vi far studenter som vet vad de
forvintas gora med sin foreldsningsfria tid, som samarbetar och ser li-
rande som négonting kollektivt.

Steg fem: metakunskapen

Studenterna kinner sig delaktiga i varandras skrivprocesser och ser sjilva
att deras texter utvecklas — det 4r alltsd inte lingre bara lirarens respons
som riknas. I loggbdckerna skriver de att tvd par ogon dr biittre in ett, atc
man sd litt blir blind for sin egen text, att man lir sig mer av att ge respons
dn av att fi den. Det ir tydligt for oss att studenterna kinner sig nojda,
men det 4r svart for oss att se vad de verkligen har lirt sig, och kanske ar
det ocksa otydligt for dem sjilva. I reflektionerna ser vi aterigen de vaga
formuleringarna: »respons ir jittebra«.

Vi inser att ocksd reflektionsuppgifterna maste vara formulerade och
organiserade sa att vi tvingar studenterna bort fran lirartexten'”, bort fran
det de tror att vi vill hora, bort fran slentrianformuleringarna. Vi experi-
menterar med hur en sidan formalisering av reflektionen kan se ut och
samlar pd oss en rad verktyg. Studenterna kan exempelvis uppmanas att

* gora hinvisningar till kurslitteraturen,

 reflektera dver sin kompetens i relation till kursmalen,
* ge exempel ur egna och andras texter,

* jimfora med tidigare upplevelser,

125 Med ldrartext menar vi den tolkning av uppgiften som studenten tror att liraren vill
ha. Vi varnar alles f6r risken att studenterna forsoker tolka ldraren istillet f6r uppgiften.
Se Gunilla Molloys referat av Birte Sérensens resonemang i Gunilla Molloy, Reflekterande
lisning och skrivning, Lund, 2009.
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* sitta upp egna mal, formulera utmaningar och frigor till sig sjilva
* och sedan utvirdera och eventuellt revidera under kursens ging.

Nir studenterna kan beskriva sitt eget lirande far vi metareflektion — stu-
denterna forstir vad de gor och kan forklara det for andra.

Hir tror vi att vi har lyckats med att géra undervisningen meningsfull
for studenterna. Vi har definierat responssituationen for oss sjilva och vara
studenter. Tillsammans har vi reflekterat ver responsens lirandepotential.
Vira studenter har fitt verkeyg for att bade ge respons till varandra och
bearbeta egna texter. Vi har gett vara studenter verktyg och tillfillen for
metareflektion. Ett naturligt nista steg for oss dr att tydligare koppla kom-
petenserna som tar sig uttryck i responsarbetet till de kommande betygs-
kriterierna, och att s& smdningom involvera studenterna i beddmningsar-
betet. Det borde inte vara ett sirskilt stort steg att ta, nu nir bade de och
vi kan formulera langt mer konstruktiva saker 4n »bra« och »inte sa bra«.
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Att arbeta med korta
undervisningsformat

Mikael Askander

Foreliggande text bygger pa en presentation gjord i september 2014, vid
HT-fakulteternas pedagogiska inspirationskonferens. I det f6ljande redo-
visas dels grunddragen i undertecknads presentation, dels ndgra av de syn-
punkter som fran de 6vriga nirvarande lyftes fram till diskussion vid
nimnda tillfille. Stort tack till er som deltog i dessa samtal som jag hade
formanen att vara del av! Den text som hir foljer har »7 i princip tdnkt fram
tillsammans.

Vi lever i en stressad virld, si brukar det heta. Det talas ibland om »snut-
tifiering«, det vill siga att kommunikation av olika slag kortas ned och
kortare utdrag allt oftare far representera helheter. Inom universitetsvirl-
den syns ocksa korthets-parametern framtrida, inte sillan av tving och
ndd, med utgdngspunke i att &tminstone vi inom humanioraomradet fir
lira oss att leva med krympande resurser (och dirmed férre antal »kontakt-
timmar« och undervisningstillfillen). Vid nimnda rundabordssamtal pa
inspirationskonferensen i Lund s& delade flera av de nirvarande med sig
av likartade erfarenheter, och likartade strategier (det vill sdga att som li-
rare och kursansvarig gora s& mycket en kan av den tid en har till sitt
forfogande for en kurs och dess undervisningstid). Samtidigt som resurser
och undervisningstid minskar, inte minst inom humanioraimnena, vixer
vara olika amnesfilt, och blir allt mer omfattande vad giller forskning och
vetenskaplig litteratur som genomférs, skrivs och produceras. Vad gora ét
detta? Att pa bista sitt nyttja den tid som ges blir menar jag allt viktigare,
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det dr min utgdngspunke i det som jag i det foljande vill diskutera: hur kan
en pa bista sitt anvinda korta presentationsformer av olika slag i undervis-
ning och lirande inom hégre utbildning?

Lat mig forst papeka att det hir inte handlar om att uppfinna hjulet pa
nytt; redan finns en del modeller och tekniker som praktiseras, bade i
friga om undervisning och i sammanhang dir forskning presenteras. Ex-
empelvis har de senaste dren konceptet »Science Slam« blivit allemer spritt
och framgéngsrikt. Med Science Slam avses ett slags inte alltfor allvarligt
menat tivlingsformat, dir ahorarna bjuds in att rosta fram bista foredrag.
Tavlingen gir ut pa att forskare presenterar sin egen aktuella forskning,
och det hela ska ske pa kort tid (10 minuter, i en del varianter endast 3
minuter!). Konceptet kommer ursprungligen frin Tyskland, och introdu-
cerades senare i Sverige av forskargruppen HEX — pa filmvetaren Anders
Marklunds initiativ — vid Lunds universitet, hosten 2010.

En annan variant dr »Pecha Kucha« — en kortpresentationsform frin
Japans universitetsvirld. I denna modell ska presentatéren ifraga redogora
for sitt amne med hjilp av en powerpoint-presentation som rullar som
bildvisning, automatiskt instilld (en sddan funktion finns i programmet
Powerpoint). 20 »slides« eller »bilder« ska visas, och varje sidan syns i 20
sekunder innan nista bild framtrider for ahorare och publik. Sammanlagt
pagar presentationen dé i 20 x 20 sekunder. Detta dr inget for den lattstres-
sade, samtidigt kan formatet upplevas som uppiggande, bide av studenter
och av presentatéren. Hir tvingas hen nimligen att fatta sig mycket kort,
och efter knappt sju minuter 4r presentationen Sverstokad.

Kinns det obekvimt med detta timligen stressande format kan en si
klart, och det i4r det jag sjilv foredrar, hitta mellanvarianter. Det fungerar
utmarke att istillet ge en presentation pa ca 10 minuter, om 10-15 slides.
Laget blir andd ungefirligen detsamma, det vill siga att ha klarat av det
substantiella, det centrala i det en vill ha sagt, pa kort tid. I ett mer vardag-
ligt foreldsningssammanhang kan en sedan vika resten av tiden till annat.
Det giller med andra ord att hitta en form eller ett format — for dessa sitt
att tinka kort — som passar en sjilv som pedagog.

Korta presentationer av dessa slag — atfoljda av diskussioner och genom-
gang av de eventuellt oklara eller svira passagerna i presentationen ifriga
— Oppnar for flera positiva saker. Exempelvis finns det gott om tid att rejilt
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och péd djupet diskutera olika aspekter, savil lirare och student emellan,
som studenterna emellan (i olika gruppkonstellationer). Dessutom drab-
bas en féreldsning inte av problemet med att vissa saker aldrig hanns med.
Ytterligare en fordel dr att det inte blir segt: alla nirvarande, det vill siga
studenterna och lraren, hamnar effektivt i ett aktivt och aktiverat lige vad
giller diskussionsbenigenhet och nyfikenhet.

Ett problem kan i dessa sammanhang uppstd i det att de varianter som
hir foreslds bendmns eller klassificeras (i schemat for kursen till exempel)
som foreldsningar. Detta dr nirmast en genrebeteckning, och genererar pa
forhand vissa férvintningar. Om det da visar sig att det inte var en traditio-
nell foreldsning som avsigs, ja da kan vissa studenter bli besvikna. Det giller
med andra ord att beteckna ritt, samt att vara mycket tydlig med hur saker
ska gi till pa kursen ifriga, nir en kommunicerar med/till studenterna.

Rent konkret kan da ett exempel pé en féreldsning (eller snarare semi-
narieliknande foreldsning) kunna se ut s hir:

1. Ca 1o min. ling presentation med powerpoint

2. Studenterna fir ca 3 min. pd sig att skriva ned frigor kring det som
presenterats

3. Sen diskuterar studenterna 2 och 2, sig 1o min.

4. Liraren lyfter sa diskussionerna till en helgruppsdiskussion

5. Liraren kan ocksi hirmed ga tillbaka till ndgot som kanske glomdes,
nagot som hen vill lyfta, betona och utveckla. Ocksé en »bonus-slide,
kanske med nigot ytterligare férdjupande exempel, som 4nnu inte
visats, kan tas fram for fortsatt diskussion

6. Passet och dess diskussioner sammanfattas kort (1-2 min. ricker for
detta, da ju den inledande korta foreldsningen ocksd i sig 4r en sam-
manfattning)

Bara for att ett undervisningspass genomfors pa ett nagot mer icketradi-
tionellt sitt, innebir det inte att studenterna slipper att forbereda sig. Stu-
denterna ska ha forberett sig, ldst en text eller tva till ett undervisningspass,
for att det ska bli fruktbart. I de sammanhang och varianter som hir skis-
seras och foreslas bor sd ocksa vara fallet, men kanske ska ocksi sjilva den
korta presentationen ifriga ha delgetts studenterna i forvdg. Detta kan
goras pé flera olika sitt. Det enklaste 4r att ladda upp eller till studenterna
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mejla ut presentationen som exempelvis en PDE En variant ir att spela in
den hir foreldsningen, till exempel som en powerpoint-presentation (vilket
later sig goras enkelt i sjilva powerpoint-programmet) med bildspelsfunk-
tion instilld och med ldrarens rost som ledsagar varje uppslag. Denna
presentation kan sa kommuniceras till studenterna i forvig. Nir de sedan
kommer till undervisningspasset ifriga, da visas den powerpoint som de
fite se i forvig, men nu »live«, med atfoljande fordjupande diskussioner
och eventuella 6vningsmoment. Ett eventuellt problem med detta sist-
nimnda kan uppst i det att ldraren ifrdga upplever sig pressad att inte gora
nagra misstag, eller att fa kiinslan av att detta kommer att spridas pa nitet.

En tidsmissigt kort presentation torde ocksa — vad giller omfattning
och antal slides — innebira en kort powerpoint-fil. Detta dr emellertid
nagot som madste vara upp till varje enskild lirare att bedoma, utifrin sina
egna pedagogiska synsitt och metoder. Jag har sjilv genom édren kunnat
konstatera att jag har svirt att inte droja ganska linge vid enstaka slides i
ett powerpoint-fldde; dirmed har jag ocksd kommit till slutsatser rorande
hur manga slides jag vet mig ha en chans att hinna med under en f6relds-
ning. Nir det dd giller hir aktuella korta foreldsningsformat vet jag att jag
maste halla mig till ca 10-12 slides, inte fler, for annars barkar det ivig, si
att de tinkta tidsramarna dventyras. Nigra bonus-slides med bilder och
annat kan dessutom ldggas till, for att visas efter den korta presentationen,
nir diskussionerna har kommit iging.

Ett annat sitt att tinka nir det giller dessa former av korta presentatio-
ner 4r att lata studenterna sjilva gora korta muntliga redovisningar. Det
skulle kunna géras antingen 16pande under kursens gang, eller som en
sorts samlande konferens mot slutet av kursen. Det 4r da viktigt, menar
jag, att studenterna under kursens gang har fatt en chans att 6va pa ate
muntligen presentera information. Sidana évningsmoment bér da inklu-
dera grunderna i att hantera ett verktyg som powerpoint (eller liknande).
Generellt sett dr jag av uppfattningen att universitet dr relativt diliga pa atc
ge sina studenter sadan 6vning, trots att det borde ingé i det som bendmns
generella kompetenser, och inte sillan tas med i fina formuleringar i kurs-
planer och utbildningsplaner.

Jag vill understryka att det som ovan sagts om korta foreldsningsformat
inte 4r helt unikt. Under den session vid inspirationskonferensen som
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dessa rader bygger pa framkom att flera lirare och kursutvecklare har testat
liknande varianter. Jag tror det dr dir vi befinner oss idag: de hir formerna
testas lite varstans pa HT-fakulteternas utbildningar. Framover hoppas jag
att denna tendens haller i sig, for jag dr overtygad om att det i dessa tider
— for alla inblandade — finns mycket att vinna pa genomtinkta och vilut-
vecklade korta undervisningsvarianter.

Det som ovan beskrivits om korta undervisningsformat later sig ocksa
inplaceras i vidare tankeparadigm kring kort/langt. For nirvarande befin-
ner jag mig i startgroparna for att borja arbeta med det jag har valt att
benimna »short cultures«, det vill siga olika former av korta kultur- och
konstfenomen. Det som kommer att std i fokus i detta projeke 4r bland
annat vinjetter till TV-serier, musikvideor, korta litteraturformer och olika
kort/langt-perspektiv pa hogre utbildning. I det sistnimnda dmnar jag
behandla just undervisningsformer, men 4ven litteraturlistor och anvin-
dandet av dessa. Mot bakgrund av ovan forda diskussion om korta fore-
lasningar och undervisningsmoment ir det ocksid majligt och — mycket
tack vare studieobjektens korthet — rentav tacksamt att anvinda short
cultures-fenomen av olika slag som utgingspunkt for undervisningstillfil-
len. En kunde da tinka sig att ett enda exempel, sig en musikvideo, blir
den (enda) grund pa vilken resten av undervisningspasset fir vila. Ar ex-
emplet/verket ifraga bara nigorlunda komplext kommer vildigt mycket
att pé ett relevant sitt kunna filtreras genom det, i de diskussioner som
styrs upp och far f6lja pa visningen av exemplet ifriga.
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Betygskriterier — en grund for
kvalitativ och rittssiker beddmning.
Ett rundabordssamtal initierat av
projektgruppen for betygskriterier
inom HT-fakulteterna

Johanna Bergquist Rydén, Lisa Hetherington & Katarina Martensson

Inledning

I december 2013 beslutade fakultetsstyrelsen for humaniora och teologi att
infora betygskriterier for alla kurser. Detta féranleddes av en utredning
under 2013 om inforandet av en mer differentierad betygsskala vid fakul-
teterna. Utredningens slutsats var att det inte finns tydliga pedagogiska
vinster med en mer differentierad betygsskala, men att det diremot finns
pedagogiska vinster med att formulera explicita betygskriterier oavsett vil-
ken betygsskala man anvinder.

En projektgrupp tillsattes for att arbeta med implementeringen av fa-
kultetsstyrelsens beslut om inférandet av betygskriterier. Projektgruppen
bestod av Johanna Bergqvist, AHU (davarande CED), Lisa Hetherington,
Kansli HT, Tobias Higerland, Centrum for Teologi och Religionsveten-
skap, Marie Lindstedt Cronberg, Historiska institutionen, Sara Santesson,
Institutionen for Kommunikation och medier, Alexander Maurits, Kansli
HT, samt Katarina Martensson frin AHU (davarande CED). I projekt-
gruppen ingick ocksa studentféretridare (Hanna Stenfelt och Susanne
Persson). Viktiga utgangspunkter var att dra lirdom av de lirositen som
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infort betygskriterier (t.ex. Stockholms universitet), studera det aktuella
forskningsliget, sikerstilla tid och finansiering f6r institutionerna samt
utarbeta stddmaterial. Projektet skulle leverera en vetenskapligt under-
byggd handbok som kan anvindas som stod for att ta fram och anvinda
dmnes- och kursspecifika betygskriterier och workshopar for lirare (med
start viren 2015) pa samma tema. Projektet skulle ocksi utvirdera imple-
menteringsprocessen och dess effekter.

Viktiga stillningstaganden som projektgruppen arbetade utifran ir att
betygskriterier ska skrivas pa delkursnivé, av undervisande ldrare. Kriteri-
erna ska inte vara generella, utan kursspecifika: en explicit artikulering av
den bedémning och betygssittning som redan gérs. Dokumentet med
betygskriterier ska inte vara en byrakratisk skrivbordsprodukt, utan ett
underlag for kommunikationen med studenterna om vad som forvintas
av dem.

Under hosten 2014 diskuterades frigan om betygskriterier i olika fora pa
HT-fakulteterna, diribland den pedagogiska inspirationskonferensen, i ett
rundabordssamtal med cirka 30 personer nirvarande. Nedan dterges nigra
av diskussionspunkterna samt de erfarenheter och synpunkter som dykt upp.

Diskussionspunkter

Erfarenheter

Det senaste decenniets erfarenheter i Sverige och internationellt visar att
betygskriterier far sin positiva effekt framfor allt om de anvinds som ett
aktivt kommunikationsmedel i undervisningen. P4 sd sitt kan studenterna
fa en tydligare bild av vad som f6rvintas av dem, och pa vilka grunder
larare sitter olika betyg. Dirigenom 6kar mojligheten att gora kvalitativa
och rittssikra examinationer. Betygskriterier 4r starkt kopplade till sin
kontext/lirandemiljo.

Vilka erfarenheter finns vid fakulteterna av att aktivt anvinda sig av betygs-
kriterier i undervisningen?

Deltagarna i diskussionen ger uttryck for generellt positiva erfarenheter
och intryck. Det dr bra om kriterierna 4r férankrade genom diskussioner
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i ldrarlag. De ir vildigt anvindbara for nya lirare eller externa foreldsare
som bara har en del av en kurs. Betygskriterier kan ha en lugnande effekt
bide for studenter och f6r lirare genom att det ir tydligt vad som f6rvin-
tas av studentens prestation. Ett exempel beskrivs med masteruppsats-
handledning som fortlopande arbetar aktivt utifrin kriterier.

Det uttrycks ocksé erfarenhet av att ju mer man kommunicerar och
later studenterna vara delaktiga desto mer anvinder de sig av kriterierna.
Kriterier upplevs ocksd som bra att ha som stod om det skulle bli diskus-
sion om ett satt betyg. En deltagare ger exempel pa ett tillvigagingssitt att
diskutera fram kriterier tillsammans med studenterna infor en inlimnings-
uppgift: skriver ner dem och later studenterna argumentera fér hur de
menar att de uppfyllt kriterierna efter att uppgiften genomforts.

Begrepp

Det ir viktigt att skilja pa bedomningskriterier och betygskriterier. Upp-
draget dr att arbeta for berygskriterier, och vi maste vara tydliga med vad
som avses. Handboken, »Att sitta praxis pa print« (Johanna Bergqvist,
2015), ir ett stod i detta.

Dokumentens status och syfte

Blir betygskriterier bindande?

Utgingspunkten ir att betygskriterierna inte ska vara ett juridiskt bin-
dande dokument (i likhet med kursplanen) utan ett levande och dyna-
miskt pedagogiskt dito. Tanken 4r ddrfor snarare att kriterierna ska finnas
som ett komplement till kursplanen, med méjlighet pid dmnes-/institu-
tionsnivé att kunna revidera relativt enkelt och regelbundet. Bindande
kriterier kriver en mer komplicerad process och en storre byrdkratisk ap-
parat. Man vinner méjligen nigot i rittssikerhet, men férlorar i flexibilitet
och pedagogisk nirhet till kursen. Kriterierna ska kunna utvecklas; huvud-
syftet 4r att anvinda dem i kommunikationen med studenterna infor exa-
mination, inte som underlag for dverklagande efter examinationen.
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Ar detta ett sitt att utova kontroll av lirare?

Nej, det dr det inte, eftersom det ér liraren sjilv som formulerar kriteri-
erna. Tanken ir att ge verktyg att individuellt och kollegialt formulera
betygskriterier som passar de olika kurserna. Det hir arbetet kan ocksi
ligga till grund for kollegiala samtal om vad man bedémer, och hur. Be-
tygskriterier ska vara en konkretion och verbalisering av befintlig bedom-
ning, hur man bedémer att studenten uppnite kursmélen, samt visa hur
man bedémer graderingen pa den betygsskala man anvinder. Fakultetsni-
van kommer inte att kontrollera betygskriteriedokumenten, pa annat sitt
4n att se att arbetet som investeras i under 2015-2017 blir gjort. Institutio-
nerna har stor frihet att ligga upp arbetet och rutinerna for detta. Det ir
dock viktigt att fora en diskussion om hur lattrérligt dokumentet ar; dven
om det ska kunna revideras bor det ses som ett kvalificerat dokument som
skapats med eftertanke och foljer kursen, snarare in den enskilde ldraren.

Arbetsging

Projektet att genom en stdrre arbetsinsats skriva betygskriterier for samt-
liga befintliga kurser ska finansieras med sirskilda medel. Direfter revide-
ras kriterierna l6pande vid behov, och foér nya kurser ska betygskriterier
formuleras som rutin. Den kollegiala diskussionen bér fortsitta dven efter
att dokumenten en ging skrivits.

De nirvarande diskuterar tidsatgingen for ett genomgripande arbete dir
man verkligen ser 6ver kursen och skapar ett levande dokument. Om man
behover gora en revidering i forhallande till kursméilen behdvs storre fram-
forhéllning och sannolikt mer arbete. Detta maste dock balanseras mot
hur mycket resurser som ir rimligt att ligga pa det hir arbetet, samt att
vissa erfarenheter vid fakulteterna visar att det inte nodvindigtvis tar ling-
re tid 4n nagra timmar. Man kan ocksa tinka sig att en institution planerar
utifrin ett visst antal timmar (t.ex. 8) som genomsnitt, om man ser att
vissa kurser kriver mer/mindre tid.
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Publicering och tillginglighet

Hur ska kriterier goras tillgingliga, och ndir?

Man kan tinka sig manga olika [6sningar, undervisningsplattformar, hem-
sidor, del av studie-/kursguider och si vidare. Savil studenter som ldrare
och ledare miste veta var de finns, men institutioner kan méjligen gora
olika. Fakulteterna kan ta fram en gemensam ramlayout for dokumenten,
men utdver det tar institutionerna fram den typ av kriterier som passar de
olika amnena. Det behdvs ocksa viss eftertanke gillande nir betygskriteri-
erna som giller pd delkursnivi ska finnas tillgingliga: samtidigt som de
dokument som giller pa helkursniva vid helkursstart eller i samband med
delkursstart? An en ging ir det viktigt att komma ihag att den mest cen-
trala funktionen for betygskriterier ar hur och att de anvinds i kommuni-
kationen med studenterna.

Examination

Lirandemal, undervisningsinnehdll, betygskriterier och examination be-
héver ses i ett sammanhang. Men idag kanske inte ens lirandemal och
examination alltid fungerar sirskilt genomtinke ihop? Vad ir det vi exa-
minerar/beddmer och hur? Adresseras det i sjilva undervisningen? Ger vi
studenterna forutsictningar att ldra sig det som vi sedan examinerar? Kan
betygskriterier hjdlpa oss att fa syn pa hur vil de olika delarna i denna
kedja fungerar ihop?

I diskussionen framkom olika erfarenheter utifrin kursuppligg. Vid ett
mer processinriktat arbetssitt kan betygskriterier anvindas for olika del-
moment pa ett annat sitt in om man bara examinerar en kurs i slutet med
en salsskrivning. Det ar viktigt att tdnka i linje med examinationsform nir
man skriver och anvinder betygskriterier, men ocksa att se till att lirande-
mailen faktiskt examineras pa ett adekvat sitt. Vissa studenter gagnas av
vissa examinationsformer, andra inte, trots att de har tillignat sig kunska-
perna.

Studenter med »instrumentellt tinkande« (»Vad kommer pd tentan?«,
»Vilka sidor kommer pa tentan?«) kan ha det oberoende av huruvida det
finns betygskriterier eller inte. Betygskriterier hivdas ibland stimulera huru-
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vida det finns ytterligare instrumentellt tinkande — men maste det vara s&?
Kan de inte snarare bli en hjilp att lyfta fram och synliggora de kunskaper
och firdigheter som ir efterstrivade mél? Hur formulerar man betygskrite-
rier som stimulerar »djupinlirning« snarare an ett »instrumentellt« forhéll-
ningssitt till inldrning? Det blir en utmaning att forhalla sig till gymnasieer-
farenheter: gymnasiet dr den nirmaste jimférelsen vi har i arbetet med be-
tygskriterier. Elever fostras nu i det sittet att férhalla sig till betygskriterier
som finns i gymnasieskolan — det giller att kunna méta forvintningar pé att
det ska finnas kriterier och samtidigt inte skapa/spd pa ett instrumentellt
forhallningssitt.

Avslutande tankar att ta vidare i
arbetet pA HT-fakulteterna

Grinsen mellan kvantitativa och kvalitativa betygskriterier 4r inte absolut
utan flytande. Till exempel kan kriterier uttryckas i procent, via adjektiv-
komparation till verbalt definierade och preciserade. De kan skrivas i ma-
triser eller i 16pande text. Kan kvantitativa betygskriterier ibland vara be-
fogade? Var gir grinsen? Kan de kvantitativa relateras till lirandemaélen?
Hur formuleras de bittre verbalt?

Formulerandet av betygskriterier 4r en balansging mellan tydlighet och
fragmentisering. Olika typer av matriser och punktlistor kan vara mer
kosmetiska dn verkligt betydelsebirande. Annu en gang ir det dirfor vik-
tigt att ldrare sjilva formulerar de kriterier som man anvinder nir man i
realiteten betygsitter studenternas prestationer, och girna diskuterar dessa
med kollegor. Vid HT-fakulteterna vill vi férmedla en komplex och holis-
tisk kunskapssyn och firdighetsvirdering. Detta bér saledes avspeglas i de

kriterier som anvinds.
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MIKAEL ASKANDER ir fil. dr i litteraturvetenskap, och verksam som fors-
kare och ldrare i intermediala studier och digitala kulturer vid Lunds uni-
versitet. Han har ocksd mangarig erfarenhet av planering, utveckling och
ledning av hégre utbildning.

LaRrs BERGGREN ir professor i historia vid Lunds universitet. Fram till ars-
skiftet 2015 var han prodekan pa HT-fakulteterna med ansvar for grund-
utbildning. Han bérjade sin yrkesbana som grundskollirare och gymna-
sieldrare. Under flera ar var han verksam som ldrarutbildare vid Lirarhog-
skolan, sedermera omradet for lirarutbildning, i Malmé. Hans forskning
ar fraimst inriktad pa arbetarhistoria, modern socialhistoria och kulturhis-
toria, men han har ocksi skrivit en del om pedagogik och didaktik. Till-
sammans med Roger Johansson genomférde han pa uppdrag av Skolverket
en utvirdering av historiedmnet i drskurs nio i borjan av 2000-talet.

JoHANNA BERGQVIST RYDEN ir fil. dr i historisk arkeologi. Hennes av-
handling behandlade medeltida och renissanstida likekonst i Sverige.
Hennes historiska-arkeologiska forskning behandlar for nirvarande mate-
rial frin koncentrationsligret Ravensbriick utifrin frigor om motstind,
minne och identitet. Johanna ir adjunkt vid Avdelningen for hogskolepe-
dagogisk utveckling (AHU) och har inom pedagogisk utveckling arbetat
frimst med fragor som rér bedomning, betygsittning och examination
samt handledning. Hon ir dven timanstilld vikarierande lektor vid Insti-
tutionen for arkeologi och antikens historia vid Lunds universitet.
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KrisTorer Hansson ir docent i etnologi och verksam som forskare och
larare vid Institutionen for kulturvetenskaper, Lunds universitet. Hir un-
dervisar han pa olika kurser och program. Han 4r ocksa handledare pé
larar- och forskollirarprogrammen vid Malmé hégskola. Kristofers forsk-
ning utgdr frn en fenomenologiskt inspirerad kulturanalys och rér min-
niskors upplevelser och handlande i forhéllande till hilsa, langvarig sjuk-
dom och funktionsférmédga. Han 4r en av tre kontaktpersoner for noden
Medicinsk humaniora vid Institutionen f6r kulturvetenskaper.

Lisa HETHERINGTON ir fil. mag. i Engelsk litteratur och arbetar som fa-
kultetssekreterare vid Humanistiska och teologiska fakulteternas kansli.
Under édren 2014-2015 var hon projektledare f6r fakulteternas satsning pa
betygskriterier.

SATU MANNINEN ir professor i engelska med sprikvetenskaplig inriktning
vid Sprak- och litteraturcentrum (Lund). Hon har undervisat i uppsats-
skrivande och inom kurser i engelska och allmin sprakvetenskap i Sverige,
Finland och Skottland och tillsammans med en kollega skrivit en lirobok
om engelsk sprakvetenskap. Tillsammans med Cecilia Wadso Lecaros har
hon de senaste dren arbetat med utvecklingen av engelskans kurser i aka-
demisk skrivande pa alla niver inom grundutbildningen.

ALEXANDER MauRITs ér utbildningsledare vid Humanistiska och teolo-
giska fakulteterna (tjl.) och universitetslektor i kyrkohistoria vid Centrum
for teologi och religionsvetenskap. Han undervisar pa grundniva och av-
ancerad niva i kyrko- och missionsstudier. Inom det hogskolepedagogiska
faltet har han sysslat med forskarutbildningen, och har tillsammans med
Marie Cornqvist utgivit Det goda seminariet. Forskarseminariet som liran-
demiljo och kollegialt rum (2016).

Kararina MARTENSSON ir lektor och pedagogisk utvecklare vid Avdel-
ningen f6r hégskolepedagogisk utveckling (AHU) med en bakgrund i lo-
gopedi. Hon arbetar med hégskolepedagogiska kurser, konsultstod och
utvecklingsprojekt for lirare, forskare och ledare inom Lunds universitet.
Hennes forskning handlar om hur kollegiala akademiska sammanhang,
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s.k. mikrokulturer, paverkar hur lirare tinker om och agerar i undervis-
ningen. Hon har varit redakedr f6r den nationella e-tidskriften Hagre Us-
bildning, och ir nu redaktdr f6r den internationella tidskriften /nternatio-
nal Journal for Academic Development. Hon har ocksd under perioden
2016-2019 ett ordforandeuppdrag i ISSOTL, International Society for Sc-
holarship of Teaching and Learning.

ANNIKA MORTE ALLING 4r docent i franska med litterdr inrikening vid
Lund universitet. Hir undervisar hon pa text-, grammatik- och 6versitt-
ningskurser samt handleder uppsatser, inom dmnet franska savil som pa
oversittarutbildningen. Hennes forskningsomraden i4r den franska
1800-talsromanen och dess reception, litteraturens roll och funktion, emo-
tioners plats i litteracurundervisningen. Hon 4r ocksa intresserad av hur
man kan frimja lisning av skénlitteratur, inom sprakundervisningen och
i allménhet.

Kikkr NILLASDOTTER ir universitetsadjunkt i svenska pd Sprik- och lit-
teraturcentrum dir hon i huvudsak arbetar med skrivkurser pa Sprakkon-
sultprogrammet, Lararutbildningen och grundkursen i svenska med sprak-
lig inriktning. Hon 4r ocksa sprakpedagog pa Studieverkstaden vid Lunds
universitet dir hon handleder studenter pa alla nivéer i akademiske skri-
vande och studieteknik. Hon har arbetat med undervisning och kursut-
veckling pa Lunds universitet sedan 2010 och intresserar sig sirskilt for
skrivande som lirandeverktyg.

ANNA RANSHEIM ir universitetsadjunke i svenska som andrasprak pa Sprik-
och litteraturcentrum dér hon i huvudsak arbetar med sprakkurser i svenska.
Hon héller ocksé i kurser med didaktisk inriktning for blivande ldrare i imnet
Svenska som andrasprik pa grundniva och inom Skolverkets uppdrag Larar-
lyftet. Hennes intresse 4r andraspréiksinldrning och i synnerhet grammatisk
utveckling, skrivutveckling och didaktiska perspektiv pa sprikinldrning.
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SarRA SANTESSON ir universitetsadjunke i retorik och héller hogskolepeda-
gogiska kurser om skrivutveckling. Hon har, tillsammans med Susanne
Pelger, skrivit lararboken Retorik for naturvetare (2012). Sara ir verksam vid
Institutionen for kommunikation och medier.

ANDERS SIGRELL ir professor i retorik. Bland hans retorikdidaktiska pu-
blikationer kan Retorik for lirare — konsten att vilja sprik konstruktive (2011)
nimnas. Anders dr verksam vid Institutionen f6r kommunikation och
medier.

CeciLia Wapso LEcaros dr universitetslektor i engelska med litteraturve-
tenskaplig inrikening vid Sprak- och litteraturcentrum (Lund). Fér nirva-
rande arbetar hon inom ett VR-projekt om svensk éversittning av brit-
tiska 1800-talstexter. Hon har framférallt undervisat i uppsatsskrivande
och inom kurser i engelsksprakig litteratur. Tillsammans med Satu Man-
ninen har hon de senaste ren arbetat med utvecklingen av engelskans kurs
i akademiskt skrivande pa olika nivéer och har tidigare arbetat med den

s.k. AWELU-plattformen.

Davip OrBRING ir doktorand i utbildningsvetenskap med inriktning mot
geografiiamnets didaktik vid Institutionen for utbildningsvetenskap vid
Lunds universitet. Han 4r ocksa universitetsadjunke i kulturgeografi vid Lin-
néuniversitetet. Hans forskning handlar om kunskap i geografi i férhallande
till styrdokument och ldrarnas erfarenheter. David 4r dven medlem av styr-
gruppen for IGU-CGE (International Geographical Union Commission on
Geographical Education) samt for Geografildrarnas Riksforening.
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