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Forord

Forord

Under de tva senaste ldasaren har ett pedagogiskt seminarium samlat en del
av lararna vid Litteraturvetenskapliga institutionen. En av utgangspunkter-
na var att vi var manga som funderade 6ver utvecklingen inom dmnet. Inte
minst de senaste decenniernas starka teoriutveckling och omfattande kultu-
rella fordandringar har som bekant tillhandahallit gott om anledningar att
diskutera de @ndrade betingelserna for litteratur- och medieundervisningen.
Seminariet gav en mojlighet att forena intresset for nya teorier om littera-
tur, medier och ldsning med engagemanget i undervisningen.

Tre, fyra ganger per termin har alltsd olika teoretiska och praktiska fra-
gor diskuterats och kopplats till den dagliga undervisningen. Oftast fanns
ocksa en text som nagon av deltagarna hade skrivit som diskussionsunder-
lag for seminariet. Det dr dessa texter som nu publiceras hér i nagot revide-
rad form.

Det pedagogiska seminariet ingar i ett mer omfattande program for den
pedagogiska utvecklingen vid institutionen, bland annat inspirerat av an-
strdngningarna att hgja den allménna pedagogiska kompetensen vid uni-
versitetet. Till det programmet hor t.ex. att alla nya ldrare ska fa en mentor
under sitt forsta ar. Mentorsmodellen med sina maéstar-larlingrelationer
passar for att just hjédlpa nya ldrare att skaffa sig lite undervisningsvana och
lara kdnna de skrivna och oskrivna regler som géller vid institutionen,
“rokrummets hemligheter”. Manga av de larare som inte varit sa ldnge vid
institutionen utnyttjar ocksa de universitetspedagogiska kurser som ges.
Nagra av de texter som presenteras i den hir boken har urspungligen kom-
mit till i ett sadant sammanhang.

Programmets storsta och mest grundldggande del dr emellertid det kolle-
giala samarbetet i ldrarkollegiet men framfor allt i de lararlag som har an-
svaret for de olika kurserna. Det &r ett samarbete som utgar fran att vi alla
har nagot att ldra av varandra, édldre och yngre, garvade och nykomlingar.
Diskussionerna i ldrarlagen har alltid sin bas 1 en konkret undervisnings-
verklighet och har mgjlighet att vara en stindig del av vardagen. Dir sker i
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bista fall ett erfarenhetsutbyte och en provning av teorierna i en undervis-
ning som ldrarna maste ta ansvar for.

Liararlag och kollegialitet forutsitter att alla ldarare ges mojlighet till ett
reellt ansvar och inflytande. Pedagogiska beslut och initiativ méste huvud-
sakligen komma fran enskilda ldrare eller grupper av ldrare. Dérfor har det
varit en viktig del av programmet att ocksd delegera mer av de beslut som
tidigare tagits av prefekt och studierektorer. Bland annat har ett system
med huvudlirare for olika kurser provats. Men denna del liksom for 6vrigt
alla de andra maste hela tiden stodjas och vidareutvecklas.

Ett pedagogiskt program av det hir antydda slaget kriver lite extra re-
surser. Under det senaste ldsaret har déarfor en del av institutionens medel
avsatts for en generell nedsittning i tjinsterna — noga bestdmt fem procent
(eller 20 timmar av en undervisningsvolym pa 400 timmar). Tanken var att
varje ldrare skulle ha ett utrymme i sin tjénst for att kunna vara mentor, ga
pa kurs, delta i seminarier, vara huvudlarare, utveckla gamla och nya kur-
ser eller komma med helt egna idéer som ingen annan kommit att tdnka pa.
Trots de nedskédrningar som nu aviseras vid institutionen dr det betydelse-
fullt att ocksa framover forsoka avsitta medel for detta viktiga pedagogiska
utvecklingsarbete.

*

Det pedagogiska utvecklingsarbetet vid Litteraturvetenskapliga institu-
tionen i Lund préglas liksom den internationella diskussionen pa omradet
av en stor heterogenitet. Gammalt och nytt bryts; teori moter praktik; im-
pulser kommer fran de mest skilda discipliner, och de skilda specialiteter
som finns foretradda vid institutionen har var och en sina pedagogiska tra-
ditioner och sina dmnesspecifika didaktiska problem. Denna heterogenitet
onskade vi ta del av 1 seminarieserien och gora till en gemensam erfaren-
het. Tanken var alltsa inte att i forsta hand komma Overens, att na konsen-
sus, utan att tydliggora skillnader mellan traditioner och specialiteter for att
problemen — och kvaliteterna — skulle bli synliga. Dessa forhallanden av-
speglar sig i det material som nu ldggs fram. Har aterfinns olika teoretiska
hallningar och skilda typer av empirisk erfarenhet.

Lars-GOran Malmgren reflekterar i sitt bidrag over litteraturundervis-
ningens alla “féllor, fallgropar och felslut” och diskuterar hur man skall
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kunna skapa forutsittningar for en undervisningssituation som tillater
manga roster att horas. Nagot av en liknande infallsvinkel har Lars Gustaf
Andersson som presenterar arbetet med en av institutionens nyare kurser,
”Kultur och medier”, och dirvid har anledning att komma in pa fragan hur
vi 1 undervisningen tenderar att tinka i fasta kategorier som ofta verkar ho-
mogeniserande.

Per Erik Ljung och Anders Palm nérmar sig den litterdra tolkningens
problem. Per Erik Ljung gor en viltalig plaidoyer for textanalysen och stél-
ler samtidigt den nddviandiga fragan om var texten egentligen finns. Ett av
hans svar ir att texten skapas i seminarierummet tillsammans med studen-
terna i den pedagogiska praktiken. Hans resonemang utmynnar i ett kon-
kret forslag for litterdrt studium. Anders Palm utgar dven han fran
postulatet att litteraturpedagogikens huvudfara dr texttolkningen. Diskus-
sionen kring tolkningens karaktir leder 6ver till frigan om diktverkets on-
tologi. Palm betonar verkets dubbla karaktir av statisk respektive
dynamisk identitet; dvs dikten bade finns och blir till om igen, och i en sa-
dan kontext blir den tolkande akten naturligtvis central.

I en Oversiktlig text tecknar Jan Thavenius och Lars Gustaf Andersson
en skiss av den internationella teoridiskussionen kring pedagogik, hetero-
genitet och postmodernitet. Det filt som inventeras visar sig rymma savél
textanalytiska och tolkningsteoretiska positioner som socialt orienterade,
kontextbaserade modeller.

En viktig faktor i det institutionella arbetet dr de pedagogiska kurser som
ges av olika instanser inom universitetet. Lars Ellestrém, Anders Ohlsson,
Birthe Sjoberg och Christina Svensson bidrar med erfarenheter kurser av
detta slag, och hir transformeras teorin till praktik; schemaldggning,
gruppindelning, lektionsformer mm presenteras och diskuteras.

Lars Ellestrom och Anders Ohlsson beskriver arbetet med att utveckla
LIV 012, en ny litteraturvetenskaplig grundkurs, och berdttar om experi-
ment med examinationsformer och undervisningsmodeller. Ellestrom jam-
for olika lektionsforlopp med varandra och kan dérvid urskilja grepp som
kan anvindas for att bereda plats at en mer kvalificerad studentaktivitet.
Anders Ohlsson har liknande utgangspunkter niar han presenterar en detalj-
planering av den forsta veckan pa LIV 012 déir det litteraturvetenskapliga
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stoffet for forsta gangen skall exponeras for studenterna, samtidigt som en
social kontext skapas.

Birthe Sjoberg utgar dven hon fran arbetet med en ny kurs, utvecklad ur
ett dldre kursprogram. Hon beskriver hur en teaterhistorisk delkurs forny-
ats, inte minst med hjdlp av nya examinationsrutiner och, liksom 1 Elle-
stroms och Ohlssons fall, en planldggning som mojliggjort ett mer aktivt
arbete fran studenternas sida. Christina Svensson, slutligen, lyfter i sin text
fram en av de forutsittningar som nu &r helt avgorande for universitetsun-
dervisningen; de knappare ekonomiska resurserna framtvingar ibland un-
dervisning 1 storre studentgrupper. Hur skall man hantera detta utan att
hamna i den gamla katederforeldsningen? En viktig poédng ir att lirarrollen
star infor en radikal omvirdering.

De praktiska pedagogiska erfarenheter som vidras i dessa bidrag gar alla
att koppla till den nya situationen som likt Janus har tva anleten. En bistra-
re ekonomi med férre timmar pa fler elever och storre arbetsborda for varje
enskild ldrare dr den ena sidan. En mojlighet att oppna den pedagogiska
diskussionen pa nytt och omprova det gamla dr den andra. Sdsom antyds i
nagra av de inledande inldggen kan man avlésa universitetets situation mot
en bakgrund av en alltmer pétringande kulturell heterogenitet dir det inte
langre dr givet med ett enhetligt kunskapsbegrepp, dir det inte ldngre &r gi-
vet med en enhetlig kultur, dér det inte ens dr givet vad som ér litteraturve-
tenskapens kédrna. Hir presenteras alltsa nagra forsok att bade beskriva och
hantera det nya lidget. Perspektiven sammanfaller inte, och det ér heller inte
meningen. Det gar inte att ta en omvig runt den nya tiden; det &r i den vi le-
ver. Kanske kan det sedan i lyckliga stunder bli sd som Per Erik Ljung hop-
pas nir han i sin text refererar ett samtal med en fragvis dotter som undrade
vad han egentligen holl pa med: “Forfattarna undersoker ju verkligheten...
Och sa undersoker ni vad de gor...?! Men OK [...]. Da kanske ni kommer
tillbaka till livet dnda... till sist?”









Ndgra tankar om litteraturundervisningen

Négra tankar om litteraturundervisningens
tallor, fallgropar och felslut

Lars-Goran Malmgren

Den hér uppsatsen handlar som rubriken avsldjar om litteratur och under-
visning. Men I4t mig inleda den med ett litet minne om ett kanske for
manga av oss egendomligt forhdllande mellan fotboll och poesi. For nagra
ar sedan var det VM i fotboll i USA. Manga fotbollsintresserade minns na-
turligtvis Sveriges Overraskande bronsmedalj 1 detta evenemang sommaren
1994. Fiarre kanske minns att Karin Boye hade med den saken att gora.

Sommaren 1994 blev Karin Boye fotbollspoet. P& sportsidorna stréddes
valda citat ur hennes dikter ut mellan de oéndliga referaten av matcher och
de stindigt pagdende spekulationerna om spelarnas skador. Mediabilden
gav vid handen att Karin Boyes dikter hade bidragit till de svenska s.k.
hjdltarnas bragder pa planerna i USA. Man kan naturligtvis undra om dik-
tarinnan den gang hon skrev sina klassiska rader om knopparna som bris-
ter, vigen som gor modan vard och livet som det odndliga dventyret kunde
ana att dessa ord skulle trosta 6veranstringda kné- och ljumskskadade fot-
bollsspelare och inge dem hopp om higrande VM-medaljer.

Notiserna om Karin Boye och det svenska fotbollslandslaget kan kanske
betraktas som kuriosa och man kan naturligtvis undra i vilken utstrickning
ledarnas eventuella hogldasning paverkade trotta och sargade spelare. De
hade ju ocksa betydligt poppigare “lyriker” till hands som st6d i kampen.
Men nog ar tanken pa Karin Boye som fotbollspoet lite svindlande. Vem
kunde ana att hennes texter skulle hamna i en sddan kontext. Man kan in-
vinda att hennes diktning har sin naturliga jordman i betydligt livsviktigare
sammanhang. Men allt dr gorbart 1 detta postmoderna tidevarv. Karin Boye
kan bli brukspoet i ett landslag och Sverige kan ta brons i VM.

Nu kan kanske den forsta 6verraskningen 6ver Karin Boyes postmoder-
na 6de dimpas av den kiinnedom vi har om modern litteraturteori som be-
grundar just relationen mellan texter och kontexter. Texter &r
interrelaterade fenomen som inte existerar i sig sjdlva utan som far liv i oli-
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ka sammanhang. De kultiveras och frodas mer eller mindre 1 olika sociala
och kulturella jordmaner. Det giller litterdra texter som Karin Boyes dikter
och dven de fotbollsmatcher som natt oss fran Amerika.

Den riktigt gamla skolan ldrde oss att forvixla texten med forfattarens
intention. De nya kritiken ldrde oss att glomma forfattaren for texten 1 sig.
Den murade in texten mellan forfattare och ldsare med sina resonemang
om intentionella och affektionella felslut. Isoleringscellen blev sedan far-
digbyggd da vissa delar av strukturalismen klamde till med det slutliga
murverket genom att lansera tesen om det referentiella felslutet. Sa hotades
litteraturen att drineras pa sin livskraft och forvandlas till ett objekt avskilt
fran varje subjekt. Lyckligtvis raseras murarna med besked av de senaste
lasarorienterade teorierna som tycks vixa som svampar ur jorden inte
minst i USA. Texterna Oppnas for olika kontexter och ses som nagot som
far sitt liv av ldasarnas bade individuella psykologi och gemensamma kultu-
rer, av lasarnas tankar och kénslor och av deras inliarda konventioner. Den
hir kort och grovt skissade historiken har jag hamtat fran en av de bocker
jag list pa senare tid, Kathleen McCormicks The Culture of Reading. The
Teaching of English (1994).

Jag aterkommer till den och annan aktuell ldsning i min uppsats, som
ocksa kommer att handla om norsk littearturpedagogik pa mellanstadiet,
fransk litteraturundervisning infor den higrande “baccen”, en dansk berét-
telse och nagra erfarenheter frin min egen undervisning pa litteraturveten-
skapliga institutionen 1 Lund. Men forst blir det lite mer fotboll, kan jag
lova 1 denna trailerpassage.

Det dr med fotbollsmatcher som med litterdra texter. De forefaller inte
vara nagra entydiga objekt och skiftar betydelse med olika dskadare och ut-
siktspunkter. Jag vet av egen askadarerfarenhet. I borjan av femtiotalet i
pagaaren sag jag de flesta av HIFs hemmamatcher fran olika vinklar pa
Olympia. Svarast var det da man hade sittplats pa 1oparbanans andra eller
tredje rad. Darifran kunde man i basta fall skymta att nagon narmade sig
Kalle Svenssons mal och laddade for skott, men det var nodvindigt att fra-
ga den ldnge grannen bredvid om Kalle tog skottet. Det fagelperspektiv,
som en sittplats pa stora liktaren under tak gav, erbjod 6verblick och moj-
lighet till analys av hela spelet. En stdplats mitt bland en hop fulla gétebor-
gare och GAIS-anhingare kunde & andra sidan ge mer distraherande
intryck av matchens “text”. Pa femtiotalet var man bunden till den direkta

12



Ndgra tankar om litteraturundervisningen

och autentiska upplevelsen av en match. Visserligen kunde man hora en
match pa radio ibland men for att se med egna 6gon maste man vara pa
plats.

Nu ar det annorlunda. Matcherna framstar som i hogsta grad formedlade
objekt. Medieformedlingen genom TV kommer vi inte ifran. Matcherna
formedlas genom en konstruerad kontext. Ett mal pa femtiotalet sig man
en gang. Nu repeteras Dahlins nickmdl om och om igen, i olika vinklar, i
nirbild och helbild, med eller utan hiftig popmusik, 1 ultrarapid, mitt i en
intervju da mélgoraren sjialv kommenterar skeendet. De snabba klippen,
det hoga tempot, bildernas vixlingar, highlights och malkavalkader, in-
klippta rockvideos, ljudeffekter och devota kommentarer har bidragit till en
estetisering av matcherna i svensk TV. Poetiska betraktelser om fotbolls-
kulturen har frammanat bade kult och inlevelse i skeendet. Under just VM
1994 framstod for mig matchernas infattning mer som emotionell
potentiering av fotbollen dn som saklig analys av den. Vid négra tillfdllen
blev jag ganska trott pa den folkhemska gulligheten och den ohéljda esteti-
seringen och knéppte over till Danmark.

Pa dansk TV fanns ibland tydligare inslag av niranalys av matcherna.
Hade man tur kunde man fa bevittna riktiga gubbaseminarier dér fotbolls-
spelet som sadant analyserades. I ett sadant som jag sag under VM 94 gavs
synpunkter pa sjalva spelmonstret efter kvalomgangen. Samtalet fokusera-
de pa t.ex. forsvar, anfall, mittfilt, fasta situationer och spelet beskrevs, tol-
kades, exemplifierades och jimfordes med spelmonster som uppfattats i
tidigare turneringar. Fotbollstexten historiserades. Denna textanalys dgde
rum utan musik, estetisk kult och heroisering. Men det fanns en grins for
samtalet. Analysen var immanent. I den fanns inga utblickar i sociala, kul-
turella och samhillshistoriska kontexter. Det var fotbollstexten i sig, spe-
lets inre skeende, som var intressant .

Béde fotbollsmatcher och skrivna litterédra texter kan ldsas och behand-
las pa olika sitt. Ibland kan man bli forvanad 6ver hur det kan ga till. Un-
der viren 94 hade jag forménen att tillsammans med Gun (Malmgren)
vistas 1 Paris fOr att skaffa information om fransk litteratur- och moders-
maélspedagogik. Om man mycket komprimerat ska sammanfatta intrycken
sa ter sig dmnet franska vara préglat av en stark textcentrering. Redan pa
lagstadiet ska t.ex. eleverna lira sig skilja pi enkla textgenrer. Amnet #r
fran borjan till slut styrt av examination och prov och préglat av en mycket
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differentierad bedomning enligt en betygsskala fran 1 till 20. Den litterédra
prageln dr ocksa pafallande redan i ldgre stadier och tycks 6ka genom sta-
dierna for att kulminera under det andra teoretiska gymnasiedrets varter-
min, di eleverna ligger i hard litteraturtrining infor den slutliga
examinationen, “baccen” (le bac). De hir dragen dverraskade oss knappast.
De fanns i vara forhandsaningar.

Under var vistelse fick vi mojlighet att besoka ett kommunalt fororts-
gymnasium och vara med pa nagra litteraturlektioner. En av dem ingick i
traningsprogrammet infor studentexamen. Under det muntliga studentfor-
horet i franska provas elevernas textanalytiska formaga. I sin klass har lira-
ren valt ut tva verk som under terminen studeras i sin helhet (s k. 1'oeuvre
integrale) och dessutom har ett urval texter (prosautdrag och dikter) valts i
forhallande till olika teman (s.k. groupement de texte). De hela verken pe-
netreras under lang tid under varterminen som forberedelse for den slutliga
provningen. I den klass vi besokte studerades Candide.

Under lektionens inledning bad ldraren eleverna att sla upp kapitel 14.
Da lektionen slutade, 60 minuter senare, och da det litterdra helklassamta-
let var slut hade man hunnit med en dryg sida. En timma dgnades at analys
av en sida! Detta hade vi inte vintat. Det gar inte att forestélla sig nagot lik-
nande 1 en svensk gymnasieklass. Klassens elever var till storsta delen
flickor, ca 20 stycken i sjuttonarsaldern. Hilften var fiargade. De var snilla
och vinliga och under hela lektionen var stimningen mjuk och behaglig.
Inget missndje, inga tecken pa trétthet, inga protester syntes till. Till histo-
rien hor att uppskattningsvis hilften av dessa snilla flickor hade deltagit i
de stora ungdomsdemonstrationer som skakade om Paris under varen
1994, ofta med kravaller som bieffekt.

Lektionen hade en mycket fast struktur med vissa regelbundna inslag i
interaktionen mellan ldrare och elever. Lararens roll var starkt styrande och
mestadels mer dominerande dn hon sjdlv ville. Vissa fasta sekvenser ater-
kom genom hela lektionen. De kan beskrivas pa foljande sitt: En elev far
hoglédsa en kort passage. Passagen analyseras enligt aterkommande turer.
Liraren stiller fragor om texten, vad uttrycker den, hur kan stilen karakta-
riseras, vad menar forfattaren osv. Lararens fragor styr mot tolkning av tex-
ten och ibland mot litteraturhistoriska intertextuella associationer. Eleverna
levererar korta svar som evalueras av ldararen som forst nédr hon fér ett till-
fredsstéllande svar gar vidare i bearbetningen. Med jamna mellanrum efter
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dessa sekvenser av trestegsinteraktion dikterar ldraren pa ett summerande
sétt en riktig tolkning som hon forfogar over. I dessa sekvenser som kom-
mer med jamna intervaller skriver eleverna av den analystext som ldraren
dikterar. De mer avancerade fragorna som leder ut i litteraturhistorien far
hon genomgéende sjdlv ge svar pa. I slutet da den dryga sidan dr genomar-
betad far eleverna en avslutande konkluderande fraga om vad Voltaire ville
bekdmpa med texten. Eleverna levererar olika forslag som evalueras nega-
tivt. Ldraren upprepar fragan, formulerar om den och vidgar den till att gél-
la Voltaires intention med hela verket. Nya gissningar evalueras negativt
och i ett sista forsok vidgar lararen fragan till att gélla Voltaires hela gir-
ning. Vad bekdmpade han alltid? Precis da klockan ringer far ldraren sjalv
leverera slutsatsen. Han bekdmpade orittvisorna i virlden! Eleverna utbris-
ter unisont med ett insiktsfullt Ahhhha! och skriver ner de sista orden i sina
anteckningsbocker.

Det som forvanar en svensk litteraturpedagog i exemplet dr den intensi-
va analysen av textens detaljer och det faktum att atskilliga veckor dgnas at
analys av en roman. Det som ocksa forvanar dr den starka reproduktionen
av en dikterad riktig tolkning. Allt detta har naturligtvis sin forklaring.
Eleverna skall kunna klara detta textavsnitt om det kommer upp i den
muntliga examen som vintar och som kommer att bidra till det slutbetyg
de kommer att fa. Den undervisningskultur inom vilket detta litterdra sam-
tal 4ger rum ar mycket malrationell, konkurrensstyrd och examinationsin-
riktad. Innehallet i samtalet gar emellertid ut pa att formedla ett centralt
drag i1 det franska kulturarvet som dr av ett mer kritiskt slag. I inledningen
av kap 14 traffar Candide med sillskap en negerslav da de dr pa vég in i
Surinam. Den minutiésa analysen gar ut pa att visa hur en forfattare genom
ironisk saklighet och realism rationellt kritiserar slaveri och rasdiskrimine-
ring. Upplysningens kritiska fornuft ska traderas genom textanalysen till
flickorna i klassen. Innehéll och interaktionsformen med sina ramar rim-
mar kanske daligt med varandra i det som hinder. Handelsen &r praglad av
den nodvindiga instrumentella dverlevnadsstrategi som ir ett centralt ele-
ment i skolinstitutionen. Utanfor klassrummet pa Paris gator har en ung-
domsrevolt mot orittvisorna i Balladurregeringens foreslagna ungdoms-
reform genom hiftiga manifestationer tvingat regeringen pa retrétt. Upp-
skattningsvis hilften av eleverna pa gymnasiet vi besoker har enligt ldrarna
deltagit i demonstrationerna. I forstadernas segregerade getton préglas inte
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minst fargade och invandrade ungdomars tillvaro av daliga framtidsutsik-
ter. Pa gatorna pralar Le Pens “Heja Frankrike”-posters i all sin provokati-
va glans. Hela denna aktuella verklighet som Voltiares text kan associeras
till tycks inte berdras inom franskédmnets ramar och inom litteraturunder-
visningen. Sddana mojliga fria associationer far knappast spelrum i den
textcentrerade néranalys som tycks prédgla fransk litteraturundervisning.
Undervisningen tycks bli ett ganska létt offer for systemets rationella in-
strumentalism. For att klara studenten maste man kunna reproducera tex-
tens riktiga innebord, den innebdrd som forutsitts finnas gomd i texten som
ett objekt som framstar som avskilt fran elevernas egen sociala verklighet.

Men nér vil den virsta forvaningen lagt sig kan man ocksa kénna igen
sig sjalv som litteraturpedagog i det franska exemplet. Lat mig beritta om
ett eget aktuellt lektionspass som jag genomforde med en grupp lararstude-
rande.

Gruppen bestod av ca 15 flickor. Kursen heter “Tematisk litteraturlas-
ning” och ar integrerad i ett 10-poéngs examensarbete dir de studerande
planerar, genomfor, dokumenterar och analyserar ett litteraturpedagogiskt
forlopp i vilket de sjilva ér lirare. Slutprodukten dr en uppsats. Kursen for-
bereder den egna undersdkningen och inleds med textldsning och textana-
lys. Till det forsta passet hade jag valt tvda ungdomsromaner for ldasning och
bearbetning, en science-fictionartad framtidsberittelse och en historisk ro-
man. Ett inledande progressionssteg i kursen gar fran textanalys till peda-
gogisk planering. Under det forsta passet som strickte sig Over fyra
lektioner en varm augustidag i sal 1 tankte jag mig att de studerande skulle
tvingas rora sig i texterna. De skulle gora textiakttagelser, ga i klinch med
texterna och koppla iakttagelser till personliga reaktioner och associationer
1 ett interaktivt samtal. Av tidigare erfarenhet menade jag att textbearbet-
ningen var viktig for de studerande. For att tala klartext tyckte jag att det
hade varit lite klent pa den fronten i tidigare kurser. Jag hade forberett mig
ganska vil, tyckte jag, och hade laddat upp med anteckningar, overheads
over nyckelstillen i texterna, noterat mojliga tolkningar som téckte in tex-
ternas form och innehall. Min tanke var att starta samtalet med de studeran-
des spontana reaktioner utan nimnvérd styrning. Sedan hoppades jag att ett
dialogiskt samtal skulle utvecklas och att mina egna iakttagelser skulle in-
teragera med de studerandes. Sa blev det inte. Matchen fick en annan form.
Efter den inledande spontanrundan verkade de studerande vara tdmda och
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da jag borjade styra mot mera naranalytiska textiakttagelser tappade samta-
let den balans jag hade hoppats pa. Det blev en fagel-fisk-eller-mittemel-
lan-lek! Jag tvingades in i ensidiga fragor om texternas uppbyggnad och
mojliga innebord. Eleverna sokte svar i texterna, jag evaluerade, stéllde
nya fragor, fick sjilv svara, sammanfatta, skriva konklusioner pa tavlan om
berittarens roll, genren, tolkningar, textens ideologi osv. I salen satt en kol-
lega frdn ldrarhogskolan, medlem i examensarbetets ldrarlag och kind
klassrumsinteraktionsforskare. A ena sidan kindes den tvingande giss-
ningsleken pinsam. A den andra kiinde jag efter passet att jag hade gjort ett
rejdlt jobb. Det var knappast nagon tvekan om att det var jag sjdlv som
hade dragit lasset i fyra timmar. Men det fanns ocksa smolk i bigaren. En
liten tos fragade gnélligt varfor man egentligen maste dissekera texter sa
hir. De studerandes ldsningar framstod som ganska klara for mig efter det
hela. De hade levt sig genom berittelserna och skaffat sig ganska spontana
uppfattningar om dem, mestadels positiva. Mer blev det inte. Den textana-
lytiska diskursen fick jag sta for. I samtalet fanns ingen integrering av de
studerandes personliga reaktioner och de textiakttagelser jag som lédrare
holl for viktiga. I samtalet reducerades texterna till utvéindiga objekt som vi
— mest jag sjalv — rotade i for att hitta svar pa en rad fragor. Det &r en kritisk
och lite hardragen dom &ver héndelsen.

Jag tror att vi i detta samtal hamnade 1 vad man i anslutning till Kathleen
McCormicks tidigare nimnda bok The Culture of Reading. The Teaching
of English kan beteckna som en nykritisk félla. Texten kan 1 ett samtal {or-
vandlas till ett slags fran oss sjdlva som ldsande subjekt avskild och utvin-
dig container som vi rotar i for att hitta nagot virdefullt, i vérsta fall den
entydiga, absoluta och riktiga tolkningen. Hermeneutiken blir falsk och
den forutsatta litteraturuppfattningen blir objektivistisk. Texterna forstas
som autonoma objekt som i sig innehaller ndgot man kan rota fram och
visa upp. Jag menar inte att syftet med lektionen var felaktigt eller att mina
forberedelser var otillrdackliga. Sjdlv ser jag mig inte som en strdng objekti-
vist och delar inte en nykritisk litteratursyn utan vill med McCormick hév-
da en mer relativistisk och ldsarorienterad litteraturuppfattning. Texten far
sitt liv 1 de socio-kulturella kontexter den kommer in i. Ldsningarna varie-
rar med tid, plats och recipierande person. I denna 6ppenhet ligger en cen-
tral del av litteraturpedagogikens fascination och kunskapskraft. Men
retoriken rimmar inte alltid med den pedagogiska praktiken. Det har flera
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litteraturdidaktiska undersokningar visat. Mojligen kan jag 1 mitt fall lik-
som min franska kollega skylla pa eleverna. Den hir klassens elever som vi
sag, menade hon, var inte sd dgnade at konstruktiv reflexion. Det enda sit-
tet att klara dem genom en examen var att lata dem reproducera bestimda
tolkningar. Den nddvindiga reproduktionen snarare dn den Onskvérda pro-
duktionen och konstruktionen av tolkning blev resultatet. De mdske egnede
heter en upprérande roman skriven av Peter Hgeg. I den framtréider ett so-
cialdeterministiskt utbildningssystem dér sorteringen och klassificeringen
av minniskor dr ra och obarmhirtig i barmhértighetens och den progressi-
va tankens namn. De ménniskor som tecknas gar ett tragiskt dde till motes.
Berittelsen framstar for mig som upprorande, pa griansen for de dissonan-
ser man kan tala.

Av en ren tillfillighet ldser jag direkt efter den danska romanen och just
fore McCormick en till svenska nyoversatt norsk bok om litteraturunder-
visning, Anne-Kari Skardhamars Litteraturundervisning i grundskolan
(1993). Skardhamar ser litteraturen med Oppna 6gon som ett njutningsob-
jekt som dr upphdojt och avskilt fran olika ideologier och fran den allminna
upplosningen i tiden. Det pedagogiska recept hon utfiardar gér ut pa att gora
litterdra texter till “njutningsmedel” genom néranalys av texterna. Pastaen-
det ter sig besynnerligt efter ldsningen av Peter Hgegs upprorande berittel-
se. Sjilv har jag i denna veva njutit av att kunna urskilja Maldinis och
Baresis samspel 1 Italiens mittforsvar mitt 1 alla highlights, spektakulidra
mal och dramatiska utvisningar. Att urskilja det samspel som finns i bak-
grunden och under den direkta ytan i spelmdnstret bidrar till min fotbolls-
analytiska sjdlvkénsla mitt i alla nynationella Sverige-brol som omger fot-
bollen. Och visst kan jag ocksa uppleva spelet och gestaltningen i De md-
ske egnede. Men berittelsen blir nagot mer dn detta och hér upphor alla
liknelser mellan fotboll och litteratur. Maldinis konster glommer man snart,
men de livsdden och den bild av virlden och samhéllets ordning som ge-
staltas i De maske egnede och som man for med sig ur ldsprocessen lever
kvar ldngre och med andra och allvarligare fortecken som handlar om liv
och dod, om existens, livsvillkor, historia och samhille.

Anne-Kari Skardhamar gar med 6ppna 6gon in den nykritiska féllan. For
henne framstar den situation hon befinner sig i heller inte som en filla. Bo-
kens forsta del innehaller en rapsodi Over olika litteraturteorier. Den andra
ir en pliddering for nykritisk objektiv textanalys som ska verkstillas i
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grundskolan genom det naturliga forhallandet att ldraren fragar och elever-
na rotar i textcontainern efter svar. Sedan fastslar ldraren med sitt sjdlvklara
tolkningsforetrdde den riktiga tolkningen som &r gomd 1 texten. Bokens
tredje del demonstrerar praktiska exempel med rader av lampliga frigor av
olika slag; producerande reflexionsfragor till de dgnade och reproduceran-
de minnesfragor till de mindre dgnade. De texter som ska sta i centrum ska
“Inte bara” vara “skrdp”, inte bara” vara nya och “inte bara” vara adapte-
rade for barn och ungdom. Boken siktar in sig pd mellanstadiets litteratur-
pedagogik.

Litteraturundervisning i grundskolan ter sig som ett uppror mot sjuttio-
talets (vad annars) progressivism, elevcentrering och marxism samt mot at-
tiotalets kulturella erosion. De fundamentala texterna ska analyseras som
de fasta objekt de &r i protest mot hotande ideologier och postmodern de-
konstruktiv kulturell upplosning. Bokens egen underliggande ideologi
skymtar fram i ett pseudoneutralt liromedelssprak. Ansatsen att relatera
pedagogisk praktik till litteraturteori dr aktningsvird, men slutsatserna ar
svéra att skriva under pa. Den teoretiska genomgangen ir inte heller speci-
ellt up-to-date, sérskilt inte da det giller ldsarorienterade teorier.

I Litteraturundervisning i grundskolan tvittas de skitiga kontexterna
bort fran Texten. Den analytiska renhetsiver som ser det som sa viktigt att
sdrskilja bade det ena och det andra fran det mesta priaglar boken. Dess ide-
ologi framstar som det som &r franvarande i dess egen framstéllning. Den
héllning jag kan utlédsa ter sig som létt dold. Den framstar som nagot poli-
tiskt omedvetet fOr att ta till ett tolkande perspektiv.

Personligen far jag ocksa en del vardagliga associationer till fotbollspla-
nen da jag laser boken. Fattas bara. Da jag var liten och tillbringade min
mesta tid pa den planen dok det ibland upp sadana som vi sade var “riadda
for att skita ner sig”. De var alltfor renhéllna for att riktigt kunna delta i
spelet och motte ibland ett alltfor grymt 6de fran alla oss andra som ville
viltra oss i kontexten med glidtacklingar och filleben. Ett sadant det om-
vinda klassfortryckets 6de onskar jag dock inte Anne-Kari Skardhamar.

Kathleen McCormick framstar som Skardhamars motsats. Hon talar inte
franvarons och den reducerande analysens sprak. Allt dr Oppet och nérva-
rande 1 hennes text. Framstéllningen har en tydlig rost. Texten &dr skriven
fran en tydligt formulerad position. Den teoretiska genomgéngen dr for
mig ny, frasch och spidnnande. McCormick kan ségas tillhora reader-
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response-rorelsen i USA, nirmare bestdmt den del av den som betonar den
socio-kulturella kontextens betydelse for ldsning, reception och litteratur-
undervisning. En text dr for McCormick nagot som existerar i en kontext.
Béde ldsare och texter ser hon som sociala konstruktioner som &r produce-
rade historiskt i en social formation. Pa sa sitt dr de bestimda (determi-
ned). Samtidigt har bade texter och lidsare en relativ autonomi, texten som
ett personligt svar pa en kulturell situation, ldsaren som handlande agent
utifran sina egna erfarenheter. McCormick intar en dialektiskt balanserad
héllning. I en genomgéng av den senaste vagen av ldsarorienterade teorier
och empiriska receptionsundersokningar i USA urskiljer hon till att borja
med tva poler: kognitionsteorier som riskerar att hamna i den nykritiska
fillan och expressiva teorier som riskerar att forlora sig 1 ensidig psykolo-
gisk introspektion och betoning av den subjektive ldasarens allmakt. Textens
existens reduceras 1 det senare fallet. Lisaren slukar texten. I det forra fallet
riskerar texten att bli en objektiv modell for ett riktigt tdinkande. McCor-
mick lyckas parera bade vad hon ser som ett objektivistiskt och ett subjek-
tivistiskt felslut pa ett dialogiskt sétt. Bade texter och ldsare far i hennes
uppfattning ett liv i en historiskt kulturell situation. Hennes universitetspe-
dagogiska ideal blir det dialogiska klassrum dér forutsidttningarna bakom
de studerandes egna ldsningar och hallningar diskuteras och teoretiseras.
McCormick urskiljer olika sitt att forhélla sig till teori i undervisning och
kursplanering pa universitetsniva. Man kan kanonisera ”a body of theoreti-
cal knowledge” genom att lata en kurs genomsyras av teoretiska texter —
enligt ett visst paradigm — och lata de studerande ldasa dem. Det dr en tradi-
tionell akademisk modell som riskerar att hamna i1 en orealistisk elitism.
Man kan ocksé helt enkelt 1igga de nya teorierna till de gamla i ett additivt
kurssystem. Kursmonstret far i detta fall en ideologiskt pluralistisk pragel.
Denna modell tillhor enligt McCormick en beprovad akademisk praxis.
Det tredje sittet att teoretisera, som demonstreras genom McCormicks
egen pedagogiska erfarenhet, dr det dialogiska klassrummets modell. Pa
“klassiskt” reader-response manér dr utgangspunkten studenternas egna
lasningar, tolkningar och hallningar. Utifran dem genereras en teoretise-
rande diskussion.

Den viktiga utgangspunkten i ett litterdrt samtal dr alltsa enligt McCor-
mick att pejla vad som finns bakom de studerandes egna lidsningar i ett
samtal om en text, att urskilja de teoretiska forutsittningar ldsningarna vi-
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lar pa. Den ensidiga textcentreringen ska undvikas liksom en ensidig ldsar-
centrering som kan medfora en alltfor 14ttkopt virderelativism.

I det franska fallet och min egen lektion i sal 1 &r det knappast tal om en
sadan dialogisk balans. Men lat mig for att putsa upp fasaden avsluta med
ytterligare en kort berittelse om ett samtal om texter — i samma kurs ett ar
senare, 1 en annan lokal och med en mindre grupp studerande. Berittelsen
handlar om en optimist och en pessimist.

Det giller samma inledningsseminarium i en ny kursomgang. Jag hade
forberett mig pa samma sitt som tidigare genom att aktualisera texterna
som skulle behandlas, sorterat och ordnat anteckningar, tryckt upp over-
heads over viktiga nyckelsidor och dgnat mig at sedvanlig mental stretch-
ning pé tjansterummet, innan jag gick in pd planen i konferensrummet.
Denna gang blev spelet mindre ensidigt och istillet mer dialogiskt. Jag be-
hovde inte dominera genom att stélla alla fragor, evaluera svar och leverera
riktiga tolkningar sjdlv. Tavlan var lika vilfylld som i sal 1 lektionen. Det
var lika svettigt den hidr gangen, men jag inbillar mig att resultatet blev
mera teoretiserande i McCormicks bemaérkelse. Anledningen till det var att
det i gruppen utkristalliserades tva poler. Tva lasprofiler exponerades och
kunde bli foremal for mina och andras kommentarer. I gruppen fanns en
flicka som konsekvent ldste och sag allt som hinde i de romaner vi talade
om med ljust idealistiska 6gon. Hon strivade konsekvent efter att forsta
och tolka karaktirer och hédndelser till det bésta. Tragiska passager parera-
de hon med kimpande tillrop. Oppna slut och andra tomma platser i texter-
na fyllde hon med “’lyckliga” begivenheter.

Som tur var fanns det ocksa en motsatt ldsare i andra dndan av elevraden
langs bokhyllan. Flickan som satt dér inte bara suckade tungt 6ver figurer-
nas tragiska beldgenhet. Hon bekriftade ocksa deras sorgliga 6den med ex-
empel frin det verkliga livet. Inget Oppet slut, inget tomrum i texten
fargades av hennes blick med glddje, hopp och tro. Skepsis, kritik och sorg-
mod vilade 6ver hennes reaktioner. Allt tycktes hopplost savil i fiktionens
som i verklighetens virld. De tva profilernas reaktioner genererade frage-
stdallningar som gav néring at att gora iakttagelser i texten. Utan att hamna i
gissninglekens garn och textobjektivismens filla fick jag anvéndning for
mina forberedelser och kunde intervenera med exempel, facktermer, egna
tolkningar och slutsatser utan att dessa ting spikades upp som den absoluta
sanningen. Hermeneutiken i samtalet blev mera mangskiftande. Texterna
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forsvann inte utan fick ett spelrum och férutsittningarna bakom de expone-
rade ldsningarna kunde beskrivas och ifragasittas som de kulturella och
ideologiska héllningar de var uttryck for.

Da detta skrivs &r det snart tid for samma kurs och samma startlektion.
Fragan dr om jag maste leva pd hoppet att det ska finnas en optimist och
pessimist 1 studentgruppen eller om det finns mindre 6desbundna strategier
for att undvika de manga fillor och fallgropar som alltid tycks lura och
overraska 1 den litteraturpedagogiska praktiken.
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Jakten pa Rosebud

Erfarenheter fran arbetet med kursen ”Kultur och medier”

Lars Gustaf Andersson

I

Varterminen 1995 gavs vid Litteraturvetenskapliga institutionen i Lund f6r
forsta gdngen kursen “Kultur och medier” (LIV 504).! De undervisande 14-
rarna var, forutom undertecknad, Jan Thavenius och Magnus Persson.
”Kultur och medier” byggde pa erfarenheter av kulturstudier inom skilda
discipliner och av en serie tvirvetenskapliga pabyggnadskurser kring mo-
dernitet och postmodernitet som getts inom institutionen de senaste iren.?
Den viktigaste inspirationskéllan for “Kultur och medier” dr otvivelaktigt
den typen av kulturanalys som gar under namnet Cultural Studies och som
leder sitt ursprung till den brittiska s.k. Birminghamskolan och namn som
Raymond Williams, Stuart Hall och John Fiske. En viktig utgangspunkt for
oss vid planeringen av kursen var Anthony Easthopes texter, framforallt Li-
terary into Cultural Studies >

Under kursens gang hade vi kontinuerliga utvirderingsdiskussioner
inom ldrarlaget och tillsammans med studentgruppen. Efter terminsavslut-
ningen sammanfattade jag en del av intrycken i ett paper som lades fram i
en mediepedagogisk session under 12:e nordiska konferensen for mass-
kommunikationsforskning som avhélls i Helsingor i augusti 1995

Vid konferensen och senare under hosten har jag samlat in synpunkter
pa mitt paper, och har nu reviderat och utvidgat texten till det aktstycke
som foreligger hiir.>

II

En av de viktigaste erfarenheterna vi kunnat dra av kursen 4r att man inom
dess ram kan genomfora nagot som skulle kunna kallas en kategorikritik;
dvs. en perspektivisering av de kategorier som anvinds i pedagogik och
historiografi inom humaniora. Vi har darvid tagit var avstamp i diskussio-
nerna kring det postmoderna.
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Om det finns en postmodern konst eller en postmodern litteratur sa ut-
gors dess fraimsta virde av dess formaga att vidga grianserna for vad som
kan uttalas och att stindigt ompréva det som tas for givet; en hallning som
av Julia Kristeva formuleras pa foljande sitt:

Lat oss sédga att postmodernismen &r en litteratur som skriver sig sjdlv i den mer
eller mindre medvetna avsikten att vidga det signifierbara och dirmed ménskliga
omradet. Mot den bakgrunden skulle jag kalla denna litterdra praktik en “grénsut-
forskning”, for att lana ett uttryck av Georges Bataille: av sprakets grinser som
kommunikativt system, av den subjektiva och sjédlvklart ocksa den sexuella iden-
titetens granser och av samhéllelighetens gréinser.6

Postmoderniteten kan naturligtvis definieras pa méanga skilda sitt. Det som
forenar manga teoretiker dr att de ser det postmoderna tillstdndet som i
grunden heterogent, samt att de betraktar den postmodernistiska begrepps-
apparaten som avsldjande; man pavisar hur kulturella konventioner har na-
turaliserats eller internaliserats och ddrmed tagits for givna. Pa den senare
punkten kan den postmoderna kategorikritiken paminna om den traditio-
nella ideologikritiken som ofta har forsokt leda i bevis att vara forestall-
ningar om “det naturliga” eller "det givna” dr genomsyrade av ideologi.
Kristevas — eller Batailles — term “griansutforskning” forefaller adekvat 1
sammanhanget.

Det kan vara klokt att skilja pa postmodernitet och postmodernism. En
hantering av begreppen gar ut pa att se postmoderniteten som det tillstand
vi befinner oss i, medan postmodernismen da skulle vara dels de tankemo-
deller som forsoker omfatta det tillstand, dels de konstnirliga uttryck som
svarar mot det. All konst under postmoderniteten dr med detta synsitt inte
postmodernistisk; pd samma satt dr det postmoderna tdnkandet inte enbart
dgnat att utrona postmoderniteten. Den postmodernistiska begreppsappara-
ten kan ocksa anvindas for att forsta skeden som inte dr postmoderna.

Denna kategorisering dr sjilvklart begrinsad; det dr en pedagogisk mo-
dell som framfor allt syftar till att géra en komplex diskussion tillgénglig
och analyserbar i t.ex. en undervisningssituation, men den gor faktiskt ock-
sa att vi kan upphéva de inneboende spanningar som finns i begreppsappa-
raten. Vi kan alltsd betrakta termerna postmodernitet/postmodernism som i
forsta hand instrumentella, for att na kunskaper inom andra filt.
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Linda Hutcheon och flera andra tongivande debattorer lyfter fram en
specifik egenskap hos postmodernistisk konst och kritik; att man denatura-
liserar:

While the postmodern has no effective theory of agency that enables a move into
political action, it does work to turn its inevitable ideological grounding into a
site of de-naturalizing critique. To adapt Barthes’s general notion of the ’doxa’ as
public opinion or the *Voice of Nature’ and consensus [...], postmodernism works
to de-doxify’ our cultural representations and their undeniable political import J

Denna fundamentala begreppskritik har varit vigledande for oss 1 kon-
struktionen av "Kultur och medier”, och jag skall nu exemplifiera med hur
vi inom kursen arbetade med att granska och problematisera de kategorier
som 1 hog grad ér bestimmande inom den traditionella filmkunskapen och
filmpedagogiken.

II

All undervisning som utgar fran ett stort stoff bygger pa kategorisering. Vi
delar in materialet i typer och perioder; vi soker upphovsmén och deras sti-
lar, vi soker overgripande genrer och konventioner. Detta dr sirskilt tydligt
1 estetiska vetenskaper som litteratur- och konsthistoria, och gor sig natur-
ligtvis ocksé gillande i filmvetenskapen som &r nira forbunden med dessa
discipliner.

Kategorierna &r inte naturliga. En hel del av den materialistiska ideolo-
gikritiken fran Marx och framat har papekat historiciteten i de begrepp och
normer som vi omger oss med, men med de postmoderna teoretikerna
skiirps diskussionen.® Kategorierna #r inte naturliga, de #r inte givna utan
avspeglar olika sociala och historiskt betingade konventioner. Det innebér
inte att de med nodvéndighet ér falska eller formedlar ”falskt medvetande”.

Det postmoderna denaturaliseringsprojektet syftar inte till — eller bor
inte syfta till — att utplana det kategoriska tinkandet. Om begreppen &n &r
konstruerade sd dr de nodvéandiga. Vi maste ha kategorierna for att kunna
tanka och tala. Denaturaliseringen handlar om att avsloja kategoriernas his-
toriska karaktir.

De kategoriska begrepp vi traditionellt begagnat oss av i filmvetenska-
pen skall alltsa inte rensas ut utan problematiseras. Jag skall kort ge nagra
exempel.
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Nir vi skriver historia begagnar vi oss av olika begrepp for att pedago-
giskt kunna formedla historien. Vi delar in det forflutna i distinkt avskilda
avsnitt; dvs. vi periodiserar. En typisk periodisering dr decennieindelning-
en som i filmhistoriografin har néstan lika stor betydelse som i litteraturhis-
toriografin. I svensk filmhistoria foljs saledes 40-talsfilmens morker och
svartsyn av 50-talsfilmens solsken och erotiska frimodighet; déarefter kom-
mer 60-talets politiska uppvaknande och 70-talets vilsenhet. Detta ar
schabloner och alla som skriver eller undervisar 1 filmhistoria vet att det ar
fraga om schabloner; men decennietinkandet som konvention perspektivi-
seras mycket séllan pa allvar.

Ytterligare en kategori &r stilen eller vagen. Tysk expressionism, ameri-
kansk film noir, italiensk neorealism, fransk nya vigen-film osv. Detta &r
ofta en mycket grov kategorisering som vid ett ndrmare betraktande blir
problematisk. Men det dr en stark konvention och den &r ofta samman-
kopplad med idén om en nationell filmstil. Nationen eller kulturkretsen blir
ytterligare en kategori som filmen kan definieras i; ndgot som visar sig t.ex.
i flera 6versiktsverk i filmhistoria.”

En annan, mer sofistikerad kategori dr genren. Genrerna existerar och
understddjs ofta av en viss sjédlvreflexivitet. Det kan gélla science fiction el-
ler skrickfilm eller vistern. Detta dr ett pedagogiskt hjdlpmedel som gor att
studenten kan sortera det han/hon ser och liksom periodiseringen och stil-
orienteringen bidrar det till att skapa en viss reda i kaos, samtidigt som det
naturligtvis aterspeglar vissa intentioner hos filmindustrin och filmskapar-
na och de forvéintningar som tillhandahalls av publiken och den kulturella
gemenskapen.

Formodligen som ett led 1 den strid om kulturell legitimitet som filmen
utkédmpat dnda sedan begynnelsen har bade filmkonsten och filmforskning-
en lanat instrument och virdeskalor fran andra konstarter, i frimsta rummet
fran litteraturen. I sin inflytelserika essd om konstverket i reproduktionsal-
dern tar Walter Benjamin sig an problemet ndr han diskuterar hur filmen
skulle legitimeras som konstart och konstaterar att man i det ldngsta varit
blind for att reproduktionsaldern 16sgjort “konsten fran dess kultiska for-
ankring”, att auran slocknat.!” Benjamin visar hur tidiga teoretiker och po-
lemiker pa ett nistan valdsamt sitt forsoker knyta filmen till dldre
konstarter och kultiska element, alltifran hieroglyferna till Fra Angelicos
bilder. Med utgangspunkt i Benjamins resonemang kan man t.o.m. dra slut-
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satsen att den tidiga filmteorin tillkom bl.a. som ett svar pa frimst behovet
av kulturell legitimitet. Filmteorin och de litterdra adaptionerna tjdnar 1
princip samma syfte, och de utgor pa sa vis en paradox som ir parallell
med de paradoxer som moderniseringen i allménhet kan uppvisa. A ena si-
dan &r filmen en konstart i sig, vérd att tas pa allvar for sin egen skull, & den
andra sidan dr den egentligen ett slags litteratur och en utlopare av en dldre
tradition. P4 en gang ndgot radikalt nytt och ndgot gammalt.

Kopplingen till och beroendet av den litterdra traditionen marks t.ex. i
formulerandet av auteur-teorin; dvs. den franska kritikerskola som under
1950-talet koncentrerade sig pa att finna distinkta stilar som skilde upp-
hovsmain at. Filmregissoren uppvérderades fran att ha varit hantverkare till
konstnir, och denna process interagerade med framvixten av den europeis-
ka konstfilmen med namn som Bergman, Visconti, Ophiils, Dreyer m.fl. I
ett annat sammanhang har jag diskuterat hur detta for den svenska filmens
vidkommande kommit att spela stor roll vad giller forhallandet till tolk-
ningsakter och meningsstrukturer.'!

Det torde vara uppenbart att auteuren och tanken pa en upphovsman
med konstnirliga intentioner dr en av de starkaste av de kategorier jag hir
har radat upp. Det mérks bl.a. pa att konventionen sa starkt slagit igenom i
filmpublicistiken didr man obekymrat talar om “Tarantinos nya film” eller
”Oliver Stones briljans”. Man kan ocksa spara forhallandet i den strom av
C-uppsatser inom filmomradet som produceras vid var institution. Visst
finns det en upphovsman bakom verket, men hans/hennes roll kan proble-
matiseras och forstas pa olika vis, vilket ockséd belyses av nyare filmteori
dir finns det en rik diskussion kring auteur-begreppet.'> Mer siillan ser man
diskussioner om de kulturella och ideologiska forklaringarna till auteuris-
men. Formodligen finns det skl att koppla problemet till fraigan om smak-
hierarkier och kulturell distinktion.'3

En viktig kategori till, som ofta tas for given, dr verket. Som David
Bordwell har visat i Making Meaning gar huvuddelen av all filmforskning
ut pa att analysera enskilda verk av upphojda regissorer.'* Men det enskil-
da verket &r inte den naturgivna formen; vi skulle ocksa kunna studera stor-
re strukturer som tematiska komplex, stillkomplex eller genrekomplex,
men allt som oftast stops filmanalysen i det enskilda verkets form. Det kan
ha fordelar och nackdelar men det dr i vilket fall ndgot som borde séttas un-
der belysning, for det far stark aterverkan pa idéer om hur mening produce-
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ras och distribueras. Det dr ocksd de enskilda verken som sammantagna
bildar kanon, dvs. den serie av upphdjda klassiker som anses utgora konst-
artens kirna.!>

Vi kan alltsa inte undfly kategorierna nér vi skriver filmhistoria eller un-
dervisar i film; ddremot kan vi ifragasitta det naturgivna i deras karaktér
och diskutera de ideologiska implikationer de bir med sig. Vilken kunskap
overfor vi med dessa kategorier och vilken kunskap doljer vi? Vad ar det
som sorteras bort? Vilka intressen kan sta pa spel? Man skulle t.ex. kunna
anta att vissa av dessa begrepp anvdnds mindre for att de &r instrumentella
eller ”sanna” dn for att de tjdnar vissa syften i ett kulturellt filt; sa torde
t.ex. vara fallet med konstfilmsinstitutionens grundbegrepp.

Ett sitt att hantera de problem som forvisso uppstar nar man dekonstrue-
rar de filmvetenskapliga kategorierna dr att sitta in dem 1 ett 6verordnat
kulturellt sammanhang; dvs. att se vilka funktioner de har i kulturen i en vi-
dare bemirkelse. Har kan den kulturanalytiska forskningen bidra. Det finns
skal att anta att flera av de humanistiska projekten efter hand kommer att
inordna sig under ett mer overgripande kulturstudium. I Sverige har Cul-
tural Studies fatt fotfaste inom delar av ungdomskulturforskningen dér
tvirvetenskapligheten varit av ndden och dér forskningsuppgiften manga
ganger varit av ideologi- och kategorikritisk karaktir. Kulturstudiet borjar
nu etableras inom de traditionella universitetsdisciplinerna. Ett exempel 4r
Umea universitet dédr forskare och lidrare haft utbyte med Centre for Con-
temporary Cultural Studies i Birmingham.'®

Inom “Kultur och medier” har vi kunnat rora oss fran reklamestetik till
IT-retorik, fran tvalopera i TV till konceptkonst. Nar detta blivit mojligt har
det ocksa blivit mojligt att diskutera det tidigare ldget. De tidigare dis-
ciplingrdnserna har med andra ord denaturaliserats. Litteraturvetenskapen
eller filmvetenskapen &r alltsa inte utplanade utan satta under debatt inom
ramen for ett bredare kulturstudium.

IV

Det exempel jag hér i korthet vill lyfta fram géller en forhallandevis liten
del av undervisningsforloppet da studenterna arbetade med olika former av
receptionsforskning. Uppgiften var fran borjan att studera mottagandet av
ett givet verk med hjilp av de kvantitativa och kvalitativa metoder som stér
till buds.!” Valet av studieobjekt definierades av vér samarbetspartner, In-
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stitut for Film- og Medievidenskab, Kgbenhavn, och ldraren Klaus Bruhn
Jensen, som inbjods att komma till Lund med en grupp studenter som arbe-
tade med likartade problem. De hade sysslat med studier av mottagandet av
Orson Welles’ Citizen Kane (USA 1941) och vara studenter tog sig an upp-
giften att se hur det historiska mottagandet av filmen kunde jimftoras med
de tolkningsstrategier som en samtida publik anvinder. De gjorde ett antal
ansprakslosa intervjuer med jimnariga som nyligen fatt se filmen. Tillsam-
mans med de danska kamraterna diskuterade de sedan forutsédttningarna for
savil reception som receptionsforskning.

Trots att uppgiften var begrinsad och att studentgruppen av tidsméssiga
skél bara kunde fa en tdmligen grund inblick i de komplexa problem det
rorde sig om blev diskussionerna tidvis av kvalificerat slag. Det som 1 ef-
terhand dr mest frapperande ir att just de kategorier som jag tidigare urskilt
som filmvetenskapens grundbegrepp hir kunde sittas 1 perspektiv, om dn
punktvis och utan den fordjupning som ett lingre undervisningsforlopp kan
erbjuda.

Begrepp som period, stil, nation, genre, auteur, verk och kanon kom att
problematiseras. Den framsta orsaken till detta var den kontrasterande jam-
forelse som mer eller mindre medvetet gjordes av studenterna. De, liksom
informanterna, kopplade Citizen Kane till egna filmupplevelser och kunde
1aktta skillnader som de sedan fick 1 uppgift att tydliggora. Skillnader 1 be-
rittarteknik, kameraarbete och scenografi kunde tas upp, liksom de skilda
historiska kontexterna. Det slentrianméssiga bruket av termen “expressio-
nism” dekonstruerades. Studenterna frigade sig vad “expressionism”
egentligen kan sta for och vad som uttrycks. En omfattande diskussion
kom att handla om forhallandet till Orson Welles och dennes filmkarriir,
varfor det ocksa fanns anledning att rekapitulera auteur-teorin och auteur-
strukturalismen, liksom det neoformalistiska begreppet “biografisk legend”
som anvénds 1 den filmundervisning som meddelas i de ordinarie filmkur-
ser vilka ges inom institutionen.

I motet med de danska studenterna kom diskussionen framst att rora sig
om receptionsforskningens mojligheter och en kirnfraga blev att urskilja
den tyngdpunktsforskjutning som skett i och med 6vergangen till mer hu-
manistiskt inriktade masskommunikationsstudier.

Den grundldggande principen for undervisningsmomentet var att skapa
forutséttningar for en ’de-naturalizing critique”, om 4n av modest slag. En
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prelimindr slutsats vi kan dra av forsoken inom Kultur och medier” och
liknande kurser &r att kategorikritiken inte innebér att kaos utbryter och att
“allt fast forflyktigas”. Dekonstruktion dr inte nodvindigtvis detsamma
som destruktion. Den kritiska ldsningen av kulturella fenomen kan ocksa
innebéra att man skapar nagot nytt och bygger en fastare grund.

Den minsta gemensamma né@mnare som vi beslot att forhalla oss till var
historiciteten (vilket naturligtvis ocksé dr en kategori som gar att kritisera
och problematisera @n mer). Den kritiska forstaelsen av filmhistoriografin
och dess begrepp gjorde enligt var bedomning att studenterna skapade ett
utrymme dér de kunde arbeta. Givet ett lingre kursforlopp kan denna kun-
skapsprocess utvecklas mycket mer. (S& har ocksa skett inom ramen for
den utvidgade kursen LIV 500 till vilken det sikerligen finns skél att ater-
komma vid annat tillfille.)

”Kultur och medier” 4r alltsa ett av manga tdnkbara exempel pa hur den
postmoderna kategorikritiken, inspirerad av landvinningar inom Cultural
Studies och gransoverskridande mediaforskning, kan anvédndas i en peda-
gogisk situation. Det som varit intressant att folja dr hur traditionella 4m-
nesgrinser och tolkningsmodeller kunnat analyseras; hur man har kunnat
se det nya i det gamla och tvirtom.

\Y%

Naturligtvis finns det fillor och atervindsgriander ndr man arbetar i ett sa
oppet filt som det jag skisserat hir. Ett av de mer patagliga problemen
hinger ithop med just den 6ppenhet och den kontinuerliga omprévning som
kdannetecknar en del av det som utprovats pa kursen. Friheten dr ocksa
skraimmande. Manga studenter kan uppleva det vidare kulturbegreppet och
den mer eller mindre postmodernt kodifierade begreppskritiken som odver-
skddliga komplex, fjarran frin de avgrinsande kunskapsenheter som de
mott i andra kurser eller pa andra nivaer. Har dr kanske “jakten pa Rose-
bud” en anvindbar metafor.

Citizen Kane berittar historien om en aldrad mediemogul, Charles Fos-
ter Kane, som 1 dodsdgonblicket mumlar ordet "Rosebud”. Journalisten
Thompson skall forsoka gora ett scoop om Kane, och tar fasta pa "Rose-
bud”. Han soker upp Kanes anhoriga, hans kolleger, vinner som fiender,
och forsoker med utgdngspunkt i deras vittnesméal komma fram till vad
”Rosebud” eventuellt skulle kunna betyda. Hans sokande ger filmens dess
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specifika narrativa struktur; filmen bestar av en serie tillbakablickar, flash-
backs, som delvis 6verlappar varandra och kan sigas besta av skilda sub-
jektiva utsagor om Kane. I filmens slutégonblick far vi som askadare infor-
mation om vad "Rosebud” dr for nagot, den kilke som Kane lekte med som
barn innan han blev satt under formyndarskap pga den enorma férmogen-
het han visade sig besitta. Thompson vet inte om detta, och ingen annan
heller. Vi som askadare far veta att "Rosebud” var en kilke, men denna in-
formation ter sig tdmligen trivial 1 jimforelse med alla de kunskaper om
Kane som vi far genom de skilda tillbakablickarna.

I undersokningen av receptionen av Citizen Kane arbetade de svenska
och danska studenterna utifran tva skilda metoder; de svenska studenterna
intervjuade jamnariga om deras forstaelse av filmen for att fa ett grepp om
en nutida reception, medan de danska studenterna pa sitt hall arbetade med
rent teoretiska betraktelser kring vilka kéllor som skulle kunna anvéndas
for att kartlagga den historiska receptionen. I det senare fallet rorde det sig
om pressreaktioner och jamforbara dokument.

Fran lararhall (inklusive den danske liraren) bedomde vi momentet som
lyckat. Manga av de problem som tidigare varit svara att lyfta fram och
konkretisera fick hér ovéntat relief och det gick att fa fram en reflexion inte
bara dver receptionen av Citizen Kane utan dven Over det vetenskapliga ar-
betet med receptionen.

Men i en av diskussionerna visade det sig att en grupp studenter forvin-
tade sig att f4 “det ritta svaret”. De hade arbetat med en méngd olika histo-
riskt forankrade tolkningar av Citizen Kane, nu ville de veta vilken tolk-
ning som var den korrekta, och analogt med detta ville de ocksa veta vilken
var avsikt med undervisningsmomentet varit. Den diskussion som utspann
sig kan bade belysa vér felkalkylering och de konventioner som student-
gruppen arbetade i. Var pedagogiska poing med momentet var just att det
hela var 6ppet. Vi visste inte pa forhand vart samarbetet med de danska stu-
denterna skulle leda. Daremot hade vi klart for oss att vi ville illustrera att
ett verk, 1 det hir fallet en amerikansk film, kan generera olika tolkningar
och kan relateras till flera olika kontexter. Vi ville kort sagt relatera Citizen
Kane till historiciteten och askadliggora hur denna historicitet betingar
vara ldsningar. Detta var heller inget dolt pedagogiskt trick utan nagot som
klargjordes tidigt och dessutom gick att forankra i den typ av forskningslit-
teratur vi anvént tidigare under terminen.

31



Lars Gustaf Andersson

Trots denna utvirderande diskussion av momentet kvarstod ett element
av “misstdnksam hermeneutik” hos en minoritet av studenterna som fortfa-
rande vintade pa en slutgiltig 16sning. De hoppades, liksom Thompson i
filmen, pa ett uttdmmande svar pa gatan "Rosebud”.

En annan sak som tolkades olika av ldrare och studenter var de dskadar-
intervjuer som genomfordes. Fran ldrarhall betraktades intervjuerna som
ett material som sammantaget kunde tolkas och diskuteras, dven om de
svar som kom fram 1 intervjuerna var torftiga och okvalificerade. Hos stu-
denterna fanns en strivan att elaborera fram kvalificerade dskadarreaktio-
ner redan i intervjuerna. Man ville inte lata sig ndja med en svag ldsning av
filmen utan forsokte pa olika sitt locka fram en tolkning som svarade mot
de monsteranalyser som presenterats i undervisningsmomentets inled-
ningsskede (och da narmast for att illustrera den akademiska receptionen
av filmen ifraga). Detta gar att koppla till den besvikelse som nagra kidnde
infor att aldrig fa “’den ritta” tolkningen konfirmerad, samtidigt som allt de
dittills hade ldst och diskuterat gick ut pa att det i det har fallet inte var
”den ritta” tolkningen i sig som var intressant, utan snarare dess orsaker.

Glappet mellan pedagogisk intention och studenternas tolkning av denna
intention dr knappast nagot uppseendeviackande. Var och som undervisar
kan sikert kinna igen sig.'® En enkel atgiird skulle kanska vara att vara in
tydligare i instruktionerna, men jag tror inte att det bara hédnger ihop med
en eventuell oklarhet fran var sida. Jag tycker mig snarare se hur vi i just
det hdr kursmomentet avvek fran de tolkningskonventioner som annars &r
dominerande och som vi alla, studenter som ldrare, ar inskolade 1. Teorin
som anvindes var inte mer sofistikerad eller svargenomtrianglig d4n nagot
annat som ldstes pa kursen, tviartom var flera av inslagen mer av praktisk
natur, men uppenbarligen tolkades uppgiften som textanalytisk snarare dn
kulturanalytisk om den distinktionen nu kan anvindas. Da uppstod for nag-
ra av deltagarna ett tomrum; jakten pa Rosebud syntes forgives.

VI
Arbetet med “Kultur och medier” sa som det hittills har gestaltat sig har vi-
sat sig framgdangsrikt nér det gillt att diskutera tolkningskonventionerna
och bryta upp disciplingranserna. Men hér uppstod alltsa dven nagra pro-
blem som &r vilkdnda bade fran teorin och den dagliga praktiken for de
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flesta som undervisar. Jag tycker mig urskilja nagra filt som man knappast
kan komma forbi.

For det forsta de problem som uppstar niar man vill arbeta processuellt
eller "Oppet”, som 1 det relaterade fallet med Citizen Kane. Det finns hér en
inbyggd motséttning mellan den styrning som det pedagogiska forloppet
maste ha och den 6ppenhet som det samtidigt skall priaglas av. Vid vilken
punkt blir detta forlopp ohanterligt? Nér maste digressionerna avslutas och
studiet koncentreras? Fragan hianger samman med frdgan om vad “dmnets
kdrna” dr for nagot. Litteraturen om pedagogikens forhédllande till Cultural
Studies diskuterar ofta detta problem. Cultural Studies definieras som na-
got som stindigt utvecklas, dr i rorelse, som ett filt déar det standigt pagar
en strid. Samtidigt finns det institutionella och pedagogiska (och sikert
psykologiska) behov att avgrdnsa d@mnet, att finna dess centrum.

Till detta kommer vér oférméaga att “teach the conflicts”, dvs. att dra pe-
dagogisk nytta av att det inte rader konsensus och anvinda oss t.ex. av oli-
ka motsdgelsefulla tolkningar, inte for att bland dem hitta den ritta
tolkningen, utan for att i enligt med ett kulturanalytiskt perspektiv forsoka
forklara varfor tolkningarna ser ut som de gor. Olika strukturer (t.ex. insti-
tutionella rutiner och instrumentella praktiker) bidrar till att konflikterna
tonas ned. Det heterogena féltet blir homogent, och kanske ofrivilligt ham-
nar vi i en situation dér vi aterskapar en totaliserande forstaelse.

Allt detta bottnar savitt jag kan se det i den grundldggande svarigheten
att forbinda vara teoretiska framsteg med pedagogiken. Uppenbarligen
maste nya forbindelser 6ppnas mellan teoriproduktionen och dess praktiska
omsittning i ldrosalarna. Det dr en utmaning att fa prova detta inom ramen
for t.ex. "Kultur och medier”, men det borde rimligtvis vara angelidget
inom alla program som préglas av hog teoriproduktion. Hér dr utmaningen
dubbel: Det handlar forvisso om att ifragasitta den praktik som inte funge-
rar enligt teorin, men det ror sig ocksa om att ifragasitta den teori som inte
kan generera fruktbar praktik.

Citizen Kane avslutas med en akning ut fran Charles Foster Kanes sago-
lika palats “Xanadu” och skylten "No Trespassing”. Ingen “grinsutforsk-
ning” vird namnet borde fa gora halt hir.
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Teori och praktik

En liten plaidoyer for textanalysen

Per Erik Ljung

Varje gang man funderar Over litteraturundervisning slar det en att det &r
konstigt att man inte gor det oftare — med tanke pa hur central sjdlva iscen-
sdttning av stoffet &r i just vart amne. Pa anslagstavlan i institutionens kor-
ridor fann jag en pedagogisk dagboksartikel fran 1976, signerad av
ddvarande studierektorn, som pdminde dels om att diskussionen fordes re-
dan da och dels om den undertext som den gangen var given. Fragan om
teori och praktik var stilld fran vénster.

Diskussionen da rymde namligen en kritik av det som uppfattades som
“idealism”. Teori forstods i termer av idéer, medan praktik stod for verklig-
het. Kritiken gick ut pa att litteraturen studerades som frikopplad fran den
historiska verkligheten, som en autonom entitet, och att de hdga vérdering-
ar som litteraturen omgavs med bearbetades pa ett icke ifragasatt sitt, i en
cementerad kanon av texter, foreldsningar och examinationsformer. Nér
diskussionen nu tas upp igen, sker det inom ramen for en problematik som
delvis dr en annan; kraven pa historisering av stoffet har vil delvis klingat
av och delar av den pedagogiska praktiken har forvisso fordndrats, med
nya kursupplidggningar och examinationsformer.

Fragan tycks nu gilla hur olika litteraturteorier kunde tinkas paverka
sdttet att undervisa om litteratur. I grunden ror det allsta en vetenskaplig
fragestdllning: dr vart objekt av fundamentalt annorlunda art &n t.ex. geo-
grafins eller medicinens, dvs. finns litteraturen pa ett sétt som krdver en an-
nan vetenskaplig och didaktisk praktik? En anledning att stélla den fragan
ar naturligtvis att teoriinflodet i &mnet numera &r sa uppenbart och oroande
och att stoffexpansionen dr sa omfattande. Det senare visar sig i framvix-
ten av deldiscipliner som presshistoria, drama- teater- film, kultur och me-
dier etc., och inom den traditionella litteraturvetenskapen som ett ifragasatt
och utvidgat textbegrepp (som dock inte namnvirt har paverkat sjdlva text-
kanon). Med titlar som Textens dimensioner (Kurt Aspelin, 1975), Den
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okdnda texten (Anders Olsson, 1987) och Den svindlande texten (Mikael
van Reis, 1992) anas graden av sofistikation 1 6vervigandena kring vad en
litterdr text kan vara.

Den komplicerade stoff- och teori-situationen kunde gora envar littera-
turpedagog fullstindigt forvirrad. Sa dr emellertid inte fallet — i varje fall
inte pa institutionell niva. Praktiken kor pa, relativt oanfdktad. Till de litte-
raturhistoriska oversiktskurserna, som fortfarande dominerar var undervis-
ning, har sedan sjuttiotalet fogats mindre kurser 1 teori och metod och en
kurs i litteratur och samhille. P4 senare ar har man forsokt arbeta in vissa
teoretiska och litteratursociologiska moment i litteraturhistorien; andra tas
upp i de separata kultur- och medie- studierna. Pa forskarnivan &r pa sam-
ma sitt de nya teorierna relativt osynliga — 1 varje fall som faktorer som
kunde paverka sjdlva de organisatatoriska formerna. Hér tycks man efter
det tidiga sjuttiotalets innovationer ha gatt tillbaka till att anse litteraturhis-
toria vara nodvindigt som en tyngsta del 1 doktorandernas pensum — med
ett tilldgg av en introduktionskurs ddr man informerar om olika forsknings-
inriktningar. En sddan vidare diskussion — om ett "nytt” objekt med “nya”
infallsvinklar som kanske kunde ifragasitta sjdlva kursutbudet pa olika ni-
vaer, eller mojligen foranleda nagra debatter — &r emellertid inte mitt dren-
de hér.

Jag forutsitter 1 stillet 1 det foljande en ganska “normal” situation, med
“normal” undervisning, med t.ex. en text och fvd timmar pa programmet,
sa som det ofta ser ut. Vilken “teori” dr mest utmanande for oss, 1 den
“praktiken”?

Det ér de allesamman, om man tar dem pa allvar. T.ex. nykritiken — med
dess radikala krav pa att genomlysa texterna som konstnérliga helheter och
dar man gor rittvisa at sammanhanget mellan form och innehall. Krivande
ar ocksa ett litteraturhistoriskt paradigm, om man verkligen har for avsikt
att belysa verkens historicitet, den ma s vara filologiskt eller mer social-
historiskt accentuerad. Men mest rabalder har kanske vickts av receptions-
estetiken; den sitter namligen fragetecken vid sjdlva textens status som
foremal for pedagogisk aktivitet.

I en radikal utgava siger den att litteraturen inte finns — forran nadgon 14-
ser den. Is there a text in this class?, som Stanley Fish undrade — eller upp-
star bara som resultat av nagra konventionellt givna aktiviteter i en viss
socialt konstruerad tolkningsgemenskap.! Ibland tinker man sig att texten
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bara existerar som en skirm for indiviuduella projektioner; i oreflekterat
solipsistiska versioner blir det som att sdga att exempelvis Teckomatorp
inte finns forrdn nagon aker dit.

I en annan variant finns litteraturen, men bara som ett antal individuella
upplevelser, dir texten dtminstone levererar ena halvan till det mote som
ldsningen utgor. Det kan d fora till att man diskuterar dessa upplevelser.?

I ett tredje sdtt att tdnka finns den litterdra texten som ett objekt som
medvetet konstrueras fOr att utsittas for vissa postulerat relevanta analys-
operationer. Det kan sa ske i Fishs regi, men lika girna i en nykritisk eller
strukturalistisk. De invecklade procedurerna i Peter Brasks program for
textanalys legitimerades just med sddana argument en ging i tiden.? Och
dnnu i Christian Grambyes och Harly Sonnes ”psykosemiotiska” bidrag till
Skud — tekstanalysen idag, den uppslagsrika och anvéindbara antologi som
Anders @stergaard stidllde samman till en konferens med danska gymnasie-
larare hdromaéret, hivdas rimligheten i att gd fram efter en analysmodell; de
hiavdar dessutom att den inte bara siktar mot objektivitet och omféngsrik
kunskapsproduktion — den &r dessutom “demokratisk” och kréver inte na-
gon omfattande bildning eller svarfangad estetisk sensibilitet.*

Det dr vil de konstruktivistiska inslagen som spritt forvirring och mot-
stand pa sina hall — hur ska vi legitimera vara aktiviteter om inte texten
finns? Blir det inte fritt fram for en total godtycklighet i s fall? Jo, men en
kreativ sadan, skulle jag vilja pasta. Det oppnar och legitimerar sjidlva syss-
landet med litteratur i lektionsform 1 en oanad och efterlingtad omfattning!
Och det ger oss ett betydande ansvar. Lasning 1 en undervisningssituation
dr en social konstruktion; tar vi receptionsestetiken pa allvar sa dr en sadan
ldsning litteratur. Litteratur i den formen &r inte nagot som finns i en indivi-
duell och foregéende ldsning, den uppstar och konstrueras verkligen. Vissa
forsok har ocksa gjorts att radikalt skilja mellan en “ldskultur” och en
“tolkningskultur”.> Om litteratur nu 4r ngot som inte finns annat 4n i lis-
ning(ar), sa gar det ju an att hidvda att litteraturundervisning i viss mening
dgr litteratur. (Vilket inte hindrar att man 1 hemlighet, 1 ett annat resone-
mang, samtidigt tycker att texten verkligen finns, redan innan nagon borjar
lasa den; kanske borjar man lidsa den just dédrfor, for att den finns dér i sin
’skabende fremmedhed”, som Erik A. Nielsen talar om 1 sitt bidrag till
Skud %) Litteratur i lektionsformen &r en annan ldsning, en kollektivt infor-
merad ldsning. Och den typen av "litteratur” dr pa manga sitt den bdista;
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dessutom &r det ofta den enda géngen vissa texter blir litteratur i denna per-
formativa mening. Det ger ldrarna nigra vérdiga forpliktelser: (1) mot litte-
raturen och dess mojligheter, och (2) mot vara egna litterdra erfarenheter.
Till belysning vill jag gérna anvinda en geografisk metafor, fran Vilhelm
Ekelunds Pd hafsstranden (1922). Han skriver dér bl a om Jean Paul:

Att ha lédst Jean Paul dr som att ha gjort en férd till nadgon af de outforskade de-
larna af jordklotet. I grunden sedt kan naturligtvis hvarje utomordentlig forfattare
for hvarje verklig ldsare skédnka behaget och dfventyrligheten af detta, att betrdda
stigar som sillan betrddas: ty det ligger i sakens natur att det utomordentligas
uppsokare dro sillsynta, hir dro stigarna alltid daggbegldnsta. Men i fraga om
Jean Paul &r forhallandet det, att dfven det vanliga slagets resenirer i hans vildiga
landomraden — det slagets, som sa att sdga, icke limnar nagra som helst spar efter
sig — dro séllsynta. Afven den blott litterira kunskapen om honom ir obetydlig.7

Sadana farder sétter vi — forhoppningsvis — igdng med var undervisning,
som ofta gar langt utover ’den blott litterdra kunskapen”. Vi vet mer om
geografin och vi har tidigare resenérer och egna reseminnen till var hjalp
ndr vi ger oss ut eller in i texterna och sitter dem i spel under véara lektioner.

Att resan 1 sig dr vdrdefull och att den startar i texten postuleras hir — vil-
ket kan uppfattas som bade snobbigt och patetiskt. S& jag blir naturligtvis
tvungen att lagga ut det en smula och samtidigt beméta nagra tiankta in-
viandningar.

Vart tar t.ex. ”verkligheten” viigen, om vi bara ska syssla med texter, kan
man fraga sig. En av mina dottrar frigade mig en gdng vad det egentligen
ar vi héller pd med i vart &mne. Forfattarna undersoker ju verkligheten...
Och sa undersoker ni vad de gor...?! Men, OK, tyckte hon sen lite trevande.
Da kanske ni kommer tillbaka till /iver anda...till sist? Just det! Det dr det vi
gor: kommer tillbaka till livet. Hur man ska leva, hur det kan vara att leva.
Den aspekten infinner sig ndrmast implicit och utan ytterligare pedagogis-
ka athdvor. Man behover inte sérskilt meddela att t.ex. Bellman har med li-
vet att gora.

Texter har alltsd med “verkligheten™ att gora pa “effekt”- sidan, ndstan
av sig sjdlva. Avstandet mellan “’livet” och den verkliga “’verkligheten” kan
visserligen vara avsevirt; men det far bli den resande ldrarens ensak att de-
monstrera det, efter lust och férmaga. Och om texterna inte automatiskt blir
indragna 1 subtilitas applicandi, inte omedelbart tillimpade i en aktuell si-
tuation, sa blir de det eventuellt efter lite Gvningar i subtilitas intelligendi

38



Teori och praktik

och subtilitas explicandi, for att tala med Gadamer.® Det vill sdga efter det
att texten gjorts begriplig pa mer elementéra nivaer och darmed blir atkom-
lig for forstaelse.

Man kunde ocksé fraga sig om inte en sadan undervisning blir vildigt
text-centrerad — 1 motsats till kontext-orienterad eller (litteratur-) historisk.
Nej, inte automatiskt, blir d& mitt bud. Text-prioritering &r inte det samma
som att stélla text emot kontext, vilket latt blir fallet 1 diskussionen kring
skilda pedagogiska eller teoretiska strategier (ibland spetsformulerat som
nykritik vs socialhistoria eller dekonstruktion vs kulturstudier, ibland som
en ideologisk motsittning, dér textorientering automatiskt tinks medfora
en “idealistisk” eller “finkulturell” hallning, medan kontextualiseringar
omedelbart skulle vara mer verklighetsnira). Textanalysen dppnar texten.
Det ir ett — mojligt — resultat av all den moderna textteorin. Antingen Opp-
nas den frén text-hallet ut mot kringliggande diskurser och sammanhang
eller sa oppnar den kontextorienterade analysen texten — om den verkligen
har nagot specifikt att siga om texten. Om den inte gor det, sa forblir den,
som Adorno skulle sdga, "yttre” i forhallande till den litterdra texten, som
da lika girna kunde ersittas av nagot annat som kunde exemplifiera de so-
ciologiska iakttagelser som #r pa fird.’

Textanalysen Oppnar texten, bade mot ldsaren (”livet”) och mot de sam-
manhang den kommer ur eller kan kopplas till 1 kraft av att den 4r en his-
torisk betinget symboliseringsform”, som Sgren Schou formulerar det 1 sitt
bidrag till Skud.!” P4 alla textanalysens nivder dppnas texten mot vidare
rymder.!! Tematiken pekar mot konflikter och problem och den “virld”
som texten stan(d)ser (for att nu anvinda en dansk vits) ur den stora livs-
vérldens amorfa continuum: den bade far virlden att stanna upp och stan-
sar ut sin egen.!? Narrativiteten ror formerna for tradering och forstéelse —
historiernas utsagor (deras enoncés). Berittandet eller "udsigelsen” (énon-
ciation) ror texternas eget sitt att iscensdtta sitt vetande (som dédrmed bli
oundginglig kunskap, om vi ska tro Roland Barthes; litteraturen gar ju
langt utover de pastdenden om allt och alla som gors pa andra hall; hér sétts
kunskapen i spel!).!3 Analysen av diskursen eller diskurserna kan fora hur
langt som helst "utanfor” texten — ndar man namligen borjar fraga sig hur
texten hakar i omkringliggande sprak. Om inte texten explicit handlar om
verkligheten, sa forhéller den sig ju oavbrutet till de “’jargonger” som om-
ger den. De fyra "nivaerna” for en textanalys som hér har antytts &r ju inga-
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lunda de enda att ta till. Tvirtom: det finns en uppsjo av grepp och massor
av know how for att 6ppna texter. Vi kvackar ju ocksa girna i psykologi,
sociologi, kriminologi, meterologi och semiotik och snart sagt allting nér vi
talar om texter. Litteraturen har ju med allt annat att gora, ocksa, forutom
att den utgOrs just av texter — som man ldmpligen startar med. Och inte
minst: sd ldnge vi ror oss i de kidnda regionerna sa finns det alltid tidigare
behandlingar av texterna. Fran scratch behdver man aldrig starta, om man
inte insisterar pa det.

Behover man da inte vara en sérdeles pedagog for att gora textanalyser
eller initiera resor av de slag som Ekelund suggererar — och som jag hir
helt lattsinnigt har fort samman med Ovningar som inspirerats av teoretiker
med helt annan l4ggning? Nej, jag dr dvertygad om att studenterna dr be-
redda pa ritt excentriska, ansprakslosa eller beskedliga pedagoger — bara vi
far texterna att tala! Till det krdvs det upplysningar av allehanda art, text-
observationer, filologiska forklaringar och kanske strategiskt levererade
Verfremdungs — "frames” av olika slag, sddant som ges i forskningen och
sekundarlitteraturen och dir ldraren 4dr den mest kreativa guiden. Sjilv ils-
kar jag att se vad andra har hittat i texterna — som 1 exemplet med Ekelund
och Jean Paul (och Ekelund tar vigen via Goethe och Nietzsche innan han
ndr fram till Jean Paul). Jag har minnesvirda erfarenheter av att lektionsvis
na till nagra dikter av Holderlin via Sonnevi, Gosta Oswald och Ekelund
(Birgitta Holm satte mig pa sparet i sin avhandling om Oswald'#). Eller att
diskutera Den unge Werthers lidanden inom en litteraturhistorisk kurs uti-
frén fragan om 1) vad Thorild (om man nu har métt honom i foregaende
lektion) kunde tinkas se i texten och 2) vad Roland Barthes fascinerades av
1 Fragments d’un discours amoureux (dar Werther dr ett huvudnummer).
Kunde man sen ldgga till en del berittartekniska synpunkter (kanske med
hjélp av Bertil Rombergs analys i viinboken till Algot Werin!?), si har man
vil gjort ett ndgorlunda jobb. Overhuvud taget tycks det mig vara fruktbart
att arbeta utifrin divergerande lisningar eller tolkningskonflikter.'®

Hunnen sé langt kan man borja fundera pa om det verkligen &r en verita-
bel text-analys jag plidderar for. Ar det inte snarare en text-genomgdng av
ganska traditionellt och eklektisk slag, utan speciella teoretiska pedagogis-
ka implikationer? Det dr en hogst rimlig invdndning. Det jag talar for &r i
forsta omgangen att ge just umgéinget med texter storre utrymme i undervis-
ningen. Skulle jag komma med nigra 6nskemal, sa gar de i foljande riktning.
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(1) Ett originellare textval. Aven inom en kanon-orienterad undervisning
som var maste man vidga att denna kanon rymmer mycket mer én det som
slentrianmaissigt transporteras via vara kurslistor. Traditionen borde sonde-
ras mycket mer flexibelt och personligt fran var sida — just eftersom iscen-
sdttningen dr sa central.

(2) Studenterna borde ges fler tillfidllen att arbeta med textanalys: lek-
tionsvis, med skriftliga och muntliga uppgifter. Jag kan tédnka mig att texta-
nalysen pa danskt vis gors till en egen disciplin, med egna kurser.!”

(3) Var egen kompetens-niva borde forstarkas och var lust att i undervis-
ning arbeta med texter intensifieras — genom att vi tvingades halla kurser av
fordjupningskaraktir, det giller bade textanalys som sadan (verk, genrer
och texttyper) och historiska kurser (period, forfattarskap, tema) dir texter
spelar en avgorande roll. En tredje kompetens kunde ligga 1 att vi skulle ge
kurser i nagot s brett och vagt som “modern kultur” (1900-talets idéstrom-
ningar, utflykter 1 andra konstarter, sociologiska raider etc. ut i ett bredare
fattat kulturliv etc.), som pa sikt kommer umginget med texter till godo.

En sadan riktning i utvecklingsarbetet tycks mig inte alltfor utopiskt.
Med relativt enkla medel kunde man initiera ett studium som skulle omfat-
ta tva ar (vilket inte dr nagot 6verbud for ett &mne av sadant kolossalt om-
fang som vart — och dessutom mer i linje med praktiken i véara grann-
lander). Mitt forslag 4r: texthistorisk oversikt, ungefdar som nu (=th), texta-
nalys (ta), litteraturhistorisk fordjupningskurs (lh),modern kultur (mk) och
avslutande uppsats. Fordelat 6ver fyra terminer, i 10-podngsmoduler:

I II III v
th (10) th (10) th (10) th (10)
ta (10) 1h (10) mk (10) uppsats (10)

Alltsa: 80 podng; en ordentlig och lugn genomgang av texthistorien; nya
kurser 1 textanalys och modern kultur; fordjupningskurser av olika slag; en
progression i skriftliga uppgifter fran enklare arter av textanalys till littera-
turhistoriska uppgifter och orientering i modern kultur till en sjdlvstiandig
slutuppsats sista terminen; massor av spinnande och fakultativa uppgifter
for ldrare och studenter (t.ex. ena aret barocken som litteraturhistorisk for-
djupning, andra aret Selma Lagerldf; ena aret en semiotiker som textanaly-
tiker, andra aret en hermeneutiker; ena aret Disney, andra aret Deleuze etc.

41



Per Erik Ljung

etc.). Det handlar om att kreativt sétta stoff och kompetens i spel. Med tex-
ten 1 centrum.
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Arte(f)akten —

en formel for diktverkets ontologi

Anders Palm

Utgangspunkten &r ett pastaende: all litteraturforskning och all litteraturun-
dervisning har, oavsett teoretisk och metodisk inriktning, sin grund 1 text-
tolkningen. Den litteraturvetenskap som fransiger sig uppgiften att tolka
texten viljer ocksa bort litteraturen sjélv. Tolkningen som &dr var enda moj-
lighet att forsta ar — i lika hog grad som litteraturen sjilv — litteraturveten-
skapens sine qua non. Utan litteratur, ingen litteraturvetenskap, det kan
tyckas sjdlvklart; men heller ingen litteratur utan tolkning. En sadan insikt
om litteraturens elementéira beroende av tolkningen forvandlar dmnesbe-
teckningen “Litteraturvetenskap” fran truism till program. Litteraturveten-
skapen dr en tolkningsvetenskap.

“Esse est interpretari” — att vara &r att tolkas — redan under medeltiden
kunde man med den frasen framhiva att interpretationen var sjilva exis-
tensformen for det skrivna ordet. Tolkningen av en litterér text — eller kan-
ske snarare en litterdr tolkning av en text — dr alltid baserad i en
underliggande forestédllning om dess existensform, dess sétt att vara, dess
ontologi. Denna forestéllning kan vara mer eller mindre medveten, den &r
oftast tagen for given och sillan reflekterad, 4n mindre argumenterad och
formulerad, av den som tolkar texten. Men den finns didr som fundament 1
den forforstaelse som betingar varje tolkningsaktivitet. Ontologin ar tolk-
ningens tysta kunskap.

Allt talar for att det just dr divergerande Overtygelser om det litterira
verkets ontologi som ligger till grund for litteraturvetenskapens olika teori-
bildningar och ddrmed betingar vara metodiska val och infallsvinklar i mo-
tet med texten vid interpretationen. Tolkningsvariationer eller tolknings-
konflikter visar sig i allminhet kunna aterforas inte bara till skilda teoritra-
ditioner och metoder utan ocksa till bakomliggande divergerande uppfatt-
ningarna om sjilva litteraturens existensform. Diktverkets mangdimensio-
nella och gickande ontologi &r 1 sjdlva verket den priméra forutsdttningen
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bade for litteraturvetenskapens och litteraturkritikens dynamik. Darifrén
utgar svaren pa den litterdra tolkningens tva stora fragor — de enklaste att
stilla, de svaraste att besvara: ”Vad betyder texten?”” och "Hur betyder tex-
ten?”

Att beskriva eller definiera diktverkets existensform dr en av den litterd-
ra estetikens grundfragor. Synpunkter och bestdmningar har vixlat och
brutits mot varandra sedan antiken. Aldrig har meningarna varit s manga
och s& delade som i de senaste decenniernas litteraturteoretiska hogkon-
junktur med ett aldrig i &mnets historia tidigare upplevt utbud av alternati-
va losningar. Problemet dr ofrankomligt, sa 1ange man vidhaller att konsten
finns. Och dess ofrankomlighet &r det givna skiilet till dess eviga aktualitet,
dess stiandiga aterkomst och revidering, om in i skiftande vetenskapshisto-
risk inramning: vad 4r konst, vad ar dikt, egentligen? En rimligt nyanserad
och perspektivrik bestimning av diktverkets ontologiska dimensioner 4r ett
nodvindigt grundarbete, om man vill forstd den litterdra interpretationens
mangfald och mojligheter. Det dr bara fran en sddan position som det dr
mojligt att prova sig fram till en vetenskaplig grundmodell for hur vi ska-
par betydelse av litteraturen som konstart. Varje forslag till en modell for
texttolkningens villkor maste bygga pa en genomreflekterad forestidllning
om diktverkets sétt att vara.

Statisk identitet och dynamisk identitet

Det litterdra diktverkets ontologi, dvs. dess olika framtridelseformer, kan
ses som ett helt prisma av problem, ddr de méanga facetterna inte later sig
belysas samtidigt utan framtrédder i ett viss selekterat urval i olika litteratur-
teoriers belysning. Annorlunda uttryckt: varje betraktelsesitt inom littera-
turvetenskapen byggs upp genom en principiell fokusering av vissa delar
av diktverkets existensform. I sadana termer skulle man t.ex. kunna beskri-
va den grundldggande skillnaden mellan en nykritisk och en receptionses-
tetisk litteratursyn, déar nykritikern ser verket framtrdda som en helhets-
struktur av spdnningsrika textinterna kraftfélt i helheten, medan receptions-
forskaren ser samma text i en framtridelseform som &r resultatet av ldsares
lasakter inskrivna 1 historien. Skiljaktigheterna eller rentav konflikten mel-
lan 14t sdga en psykoanalytisk och en marxistisk tolkning av samma text
gar rimligen ytterst tillbaka pa att den psykoanalytiske forskaren vill se
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diktverket som delvis maskerade uttryck for det undermedvetnas drivkraf-
ter, medan marxisten ser samma verk som en funktion av ekonomiska och
sociala krafter i samhéllstrukturen.

Exempel pa sadana skilda vetenskapsideologiska och estetiska positio-
ner ger i all enkelhet en indikation om att alla si kallade “teorier” om litte-
ratur maste betraktas som reduktiva eller selektiva i forhallande till diktens
mangdimensionella totala ontologi. Sdldnge vi anser att de var for sig har
vetenskaplig och estetisk relevans bér de ocksa vittnesbord om diktverkets
sétt att vara, men bara om en begrinsad uppsittning av dess mojliga aspek-
ter. Nagon generell litteraturvetenskaplig teori i den meningen att den inre-
flekterar diktverkets ontologi i samtliga dess framtridelseformer tycks inte
existera, kan kanske heller inte finnas. Diktens totala existensform forefal-
ler vara permanent resistent mot varje enskild sa kallad litteraturteori med
totalitetsansprak. I varje teori tycks en bestimd, men en avgriansad, idé om
diktverkets ontologi ligga inkapslad. Frigan dar om det dr mojligt att fa
grepp om arten av den helhet till vilken samtliga teorier dr hinvisade i sina
respektive val av en viss fokuseringspunkt.

Naturligtvis existerar den litterdra texten i elementdr mening som en
foljd av spraktecken, komponerade till en helhet och/eller uppfattade som
en artistisk helhet. Det vill sdga den dr en sammanhallen i en fixerad sek-
vens av sprak, oftast — men inte nodvandigtvis — bade avsedd av den som
skapade den och tolkad av den som lédser, just som en litterdr helhet. Denna
helhet har en uppsittning odiskutabla, konventionellt beskrivbara egenska-
per och basala inneborder som ger den identitet. Det kan gélla sddant hu-
vudhandlingen i en roman, versmattet i en dikt, eller aktindelningen i en
pjds. I en rad elementédra avseenden ir varje enskilt verk mojligt att beskri-
va med full enighet mellan litteraturkidnnare, darfor att sjdlva dess sprakli-
ga form och manifesta uttryck, pa vissa punkter atminstone, ar fullt
entydiga. I antikens retorik talade man om en textens fundamentala sensus
literalis, en bokstavlig mening, t.ex. ett episkt forlopp som varje ldsare
kunde tillgodogora sig.

Dessa textens 1 princip oforidnderliga egenskaper och mer eller mindre
indiskutabla betydelseskikt konstituerar vad som hir skall kallas rextens
statiska identitet. Denna inbegriper dels dess identitet som sprakligt objekt
(lingvistiska form- och strukturegenskaper), dels dess intersubjektivt si-
kerstillda elementdra innebord pa meningsplanet. Den statiska identiteten
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uppenbarar texten som objekt och i dess minimala version av betydelse.
Som sadan, i sin statiska identitet, kan texten bli foremal for en objektiv
deskription och intern analys i t.ex. narratologiska, stilistiska eller drama-
turgiska termer. Den statiska identiteten ir textens sitt att existera 1 mer el-
ler mindre objektiv mening.

Naturligtvis kan man hdvda att redan sjdlva urvalet av dessa sdkerstéllda
egenskaper i en text #r en form for subjektivering och tolkning.! Men icke
desto mindre maste man nog utga fran att en och samma text, i en och sam-
ma kultur men under olika tider, har en uppséttning av formella egenskaper
och en grundliggande innebord som géller med full konsensus bland litte-
raturkdnnande ldsare fran en tid till en annan. Det finns ting i texten som
hivdar dess permanens och objektkaraktir som meningsbédrande uttryck 1
en viss form. Det &dr sddana forutséttningar som ligger bakom varje syn-
kront textstudium av en litterdr text, t.ex. av den formalanalytiska typ som
Jakobson lade till grund for sin bestimning av ’den poetiska funktionen”.
Det dr denna universella och synkrona aspekt pa det litterdra verkets onto-
logi som kan beskrivas med frasen textens statiska identitet. Det dr en exis-
tensform som ocksa alldeles bokstavligen ticks av begreppet “Artefakt”.
Den latinska etymologin talar ett tydligt sprak om ’ars’, konst, som é&r full-
gjord, fullbordad som ”fakt(um)”, perfekt particip-formen av ’facere’,
gora. "Artefakt” betecknar séledes ordagrant diktverkets ontologiska status
som objekt, som konstprodukt.

Denna statiska identitet dr naturligtvis en abstraktion, som man kan an-
vinda som beskrivning och benimning av en fundamental delaspekt av
diktens framtradande som helhet. Man kan inte fullt och helt isolera textens
statiska identitet, och texten stannar i princip heller aldrig i sin statiska
identitet. Darfor kan den bara i teorin skiljas fran en annan och odndligt
mycket mer problematisk aspekt pa diktverkets ontologi.

I motet med ldsaren 6verskrider texten i kraft av att vara minskligt sprak
sin objektskaraktédr och intrdder i en tolkningsakt. Det dr dir och d& som
texten frigér sin unika potential att kunna skapa betydelse utéver eller bort-
om den elementért givna. Denna textens andra existensform, konstituerad 1
lasningens och tolkningens meningsproduktion, skall till skillnad fran dikt-
verkets statiska identitet hir kallas textens dynamiska identitet.” Detta ir en
existensform som kan motstéllas verket sasom varande en “Artefakt” nim-
ligen i formen av "Arteakt”, ett begrepp som hir nybildas och introduceras.
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”Arteakt” utpekar — lika ordagrant som “Artefakt” sin dimension — en an-
nan dimension av konsten. "Arteakt” 4r ett begrepp som fangar konsten,
ndr den dr 1 sitt blivande och vardande, betecknat av verbalsubstantivet
“akt’, av latinets ’agere’, handla.

Den statiska identiteten skulle séledes kunna beskrivas som textens “’va-
rande” visavi den dynamiska identiteten som textens “blivande”. Varje
tolkning som syftar till att tillvarata ett diktverks betydelsepotential vilar pa
overtygelsen om att verkets dynamiska identitet finns inbyggd i denna tolk-
ning. Det dr verkets dynamiska potential som lockar eller rentav uppmanar
till en tolkningsaktiviteten som dverskrider den rent deskriptiva fasen i mo-
tet med texten. Samtidigt halls sjdlvfallet aldrig dessa bada aspekter av ver-
kets ontologi strikt atskilda i den faktiska tolkningsprocessen. Diktverkets
statiska och dynamiska identitet dr didr sammanlinkade 1 ett standigt reci-
prokt och rorligt forhallande. Den hermeneutiska cirkelns eller spiralens
princip, fran del till helhet och vice versa, mot en allt djupare forstaelse, ar-
betar alltid 6ver griansen mellan diktens “vara” och ”’bliva”. Diktverket “ér
vad det bliver” 3

Textens statiska identitet kinnetecknas forst och frimst av att den é&r
skrift. Darigenom skiljer den sig i en rad vésentliga avseenden fran det ta-
lade spraket. Dessa skillnader kan tyckas sjdlvklara, men de utgor sjdlva
grundvillkoren for forstaelsen av skriftens sprak som artskilt fran talets
sprak. Skriften dr i motsats till talet fixerat och objektiverat for for att fa
fortsatt existens. Det sprakliga uttrycket blir med skriften inskrivet i en ex-
istens bortom sin tillkomst, tecknen trdader in 1 en 6ppnad, ovetbar historisk
dimension. Samtidigt uttridder spriaket dirmed ur det kommunikativa dia-
logforhallande som kénnetecknar talet, dir den talande och den tilltalade &r
samtidigt och gemensamt nédrvarande i en och samma situation. Denna ta-
lets dialogsitutation karaktériseras av ett givet, for bada parter tillgangligt
sammanhang, och av omstidndigheter, i vilka bade den som talar och den
som lyssnar dr delaktiga. Det 4r denna gemensamma situationskontext som
dikterar villkoren for forstéelsen av talet.

Nir det giller den skrivna texten dr forhallandena radikalt annorlunda.
De tva aktorernas nérvaro har ersatts av en dmsesidig franvaro. Lésaren &r
franvarande i skrivsituationen, liksom forfattaren dr franvarande i lassitua-
tionen. Detta innebér sdlunda att talets sprak och skriftens sprik existerar
péa fundamentalt olikartade villkor. Dessa skilda villkor har sin grund i av-
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stand och skillnad, i tid och i rum. For tolkningen av texten, for mojlighe-
terna att pa olika sitt realisera textens dynamiska identitet, utgor detta
avstdnd och denna skillnad, de alltid relativiserande grundforutséttningarna
for textens artegna sitt att generera nya betydelser.

Med skriften har textens sprak fixerats och samtidigt frigjorts till en moj-
lig existens bortom skrivsituationen. Didr moter den sina ldsare. Utan ldsare
ar dess uppdrag alltid ogjort. Texten finns inskriven 1 en historisk dimensi-
on av bade varaktighet och forvandling genom att alltid bade “vara” — i sin
egenskap av en fixerad texthelhet — och ”bliva” — inom ramen for sin i tid
och rum frisatta meningspotential. Som konstnérlig text blir den en bland
manga andra texter i den kulturtradition vi kallar litteraturen. Den inordnas
darmed i ett ndtverk av alla de bade bestaende och fordnderliga konventio-
ner som tillsammans utgor litteraturen som socio-kulturellt fenomen. Den
blir underkastad de villkor som géller for det enskilda verket i den sa kalla-
de litterdra institutionen.

Som skriftligt tilltal dr diktverket inte begrinsat till en eller vissa be-
stimda adressater utan i stéllet till flera, 1 princip ett odndligt antal for for-
fattaren anonyma lédsare, var och en med sina mojligheter att tolka och
forsta. Varje ldasare moter texten under andra villkor &n de som en géng var
forfattarens, och varje ldsare moter texten under andra villkor @n varje an-
nan ldsare. Lasningen dr alltid underkastad den fordndringens lag som tid,
situation och person dikterar. Nar det skrivna blir last, dr forfattarens for-
staelse av sin text domd att inga i ett asymmetrisk forhallande till sin ldsa-
res annorlunda forstaelse av samma text. Det giller ocksa om forfattarens
sjalv dr denne ldsare. Ingen stiger ninsin ner i samma ldsning tva ganger,
sin egen eller nagon annans.

Sa laggs till textens statiska identitet, spraket som bundet i skrift, dess
dynamiska identitet, spraket som befriat att betyda. Och med den dynamis-
ka identiteten foljer den dynamiska forstaelsen. Texten upphor att vara en
absolut kategori, ty dess mojligheter att betyda har dverlamnats at historici-
teten. Och historiciteten dr ett kontinuum av forandring. Forhallandet mel-
lan forfattaren och texten, liksom forhallandet mellan texten och ldsaren, dr
underordnat de vixlande omsténdigheter som dikteras av tidens och rum-
mets relativiserande kraft. Textens betydelsemdjligheter frigérs hos dem
bigge, fast i tva fran varandra skilda skapande akter, utvecklade under skil-
da omsténdigheter. Vad forfattaren menade med sitt verk, nédr han skrev el-
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ler ndr han ldste det, kan ldsaren séllan eller aldrig veta. Av forfattar-
intentionen — hur man nu 4n skall forsta detta notoriskt undflyende begrepp
— kvarstar oftast bara det lilla, men generellt giltiga fragment av fenomenet
som séger att verket blev skrivet for att, under lang tid, kunna bli 14st av an-
dra dn den som skrev, pa det sitt som star i lasarens makt.

For litterdrt skapande tycks tillsvidare gilla vad som gillt konsten 1 alla
tider: verkets mening dr att gora sin mening postum. Men den postuma me-
ningen blir alltid en annan, samtidigt som tiden kan ackumulera de me-
ningar som tillskrivits den i det forgangna. Men historiciteten ger ingen
pardon. Meningen ir alltid ocksé temporir, traditionen till trots.

Tanker vi sd samman till en ontologisk helhet dels verkets statiska iden-
titet — dess varande som “Artefakt” -, dels dess dynamiska identiet, - dess
blivande som “Arteakt” -, nar vi fram till en helhet av ’vara” och ”’bliva”,
som hér skall bendmnas med hybridbegreppet "Arte(f)akt”.

Mellan objektivism och relativism

Spiannvidden mellan diktverkets statiska identitet, dess permanenta ob-
jektskaraktir, dess Artefakt-status, och dess dynamiska identitet, dess stédn-
diga mojlighet till fordndring, dess Arteakt-status, anger ytterpunkterna for
a ena sidan en striangt objektivistisk och a andra sidan en radikalt relativis-
tisk syn pa texten. Det &r fran olika positioner pa skalan mellan dessa ytter-
ligheter av objektivism och relativism som debatten om diktverkets
ontologi och dess tolkningsméjligheter har forts i modern litteraturteori. Ar
det litterdra verkets identitet baserat pa vissa textimmanenta egenskaper,
som léter sig frildggas och analyseras med objektivt verifierbara metoder,
eller far texten sin mening som litteratur bara genom ldsarens mer eller
mindre sjalvradiga sitt att 14sa, analysera, tolka, forsta? Och om nu vare sig
den ena eller andra ytterlighetsstaindpunkten visar sig giltig, hur skall man
forklara och forsta denna diktverkets dubbla existensform av att vara en
fixerad text i rorelse, ett dynamiskt objekt. Ar textens litterira egenskaper
nagot man som lédsare eller litteraturforskare uppticker eller nagot man
uppfinner, nagot som dr skrivet eller kan tillskrivas?

Objektivismens mest stridbare foresprakare har varit E.D. Hirsch Jr. I
Validity in Interpretation (1967), under kapitelrubriken ”Objectivity in In-
terpretation”, gjorde han gillande att den litterédra textens betydelsemojlig-
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heter kan delas i tvd helt olika typer av meningsbildning. Den ena,
’significance”, dr den alltid skiftande tolkade mening som olika ldsare be-
roende pa sin skilda forutsittningar och omstiandigheter tillskriver texten i
ett subjektivt betingat sammanhang. Detta skiljer sig fran forfattarens ut-
gangspunkter och avsikter. Den andra ddremot, som han kallar "meaning”,
grundas pa textimmanenta lingvistiska egenskaper och kan, menade
Hirsch, sikerstéllas som forfattarens egen mening med sitt verk.

Verbal meaning is whatever someone has willed to convey by a particular sequen-
ce of linguistic signs and which can be conveyed(shared) by means of those
linguistic signs.

Hirschs koppling mellan en textstabil, lingvistiskt baserad mening och for-
fattarens rekonstruerade intention har i decennier kritiserats fran skilda ut-
gangspunkter liksom den stringa tolkningsetik han forfiktat genom att
gora forfattarens dtererévrade mening till mélsittning och norm i litteratur-
vetenskaplig interpretation.> Aven om det ir bide rimligt och riktigt att
som Hirsch se diktverkets ontologi och ddrmed dess meningsproduktion
dels 1 en forfattardimension, dér den &r ursprunglig, dels i en ldsardimensi-
on, dir den #r forvandlad, stoter det pa betydande svarigheter bade prak-
tiskt och tolkningsteoretiskt att begriansa den vetenskapliga verksamheten
till uppgiften att teruppliva och atergestalta den mening som var forfatta-
rens (“the authors meaning”, “the original meaning”.) Men Hirschs pa
manga punkter ohallbart reduktionistiska hallning har fran borjan varit
vigledd av och ovillkorligen underordnad ett bestimt vetenskapsideal, den
“objektiva” och verifierbara interpretationens ideal .°

Diametralt motsatt Hirschs krav pa objektivt sidkerstéllbara tolkningar,
grundade pa diktverkets intenderade mening, dr den radikala relativism
som foresprakats av Stanley Fish. Redan titeln pa hans mest omdiskuterade
bok, Is there a text in this class?(1979), dr en utmaning mot sjdlva den on-
tologiska grundfrdgan: existerar texten — och i sé fall som vad och var?
Fish ifragasitter om texten éverhuvudtaget existerar, dvs. i en sadan defi-
nierbar, objektiv mening att den mojliggér ndgonsomhelst palitlighet vad
giller dess identitet eller provbarhet som tolkningsobjekt, det som Hirsch
kallade just “’validity in interpretation”.

Fish utgér fran att spraket i sig sjdlvt saknar bestimda betydelser och
han gor det i forsta hand utifran pragmatiska utgdngspunkter. Att faststilla
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betydelser dr en form for 6verenskommelse mellan kommunicerade parter
med tillgang till samma situation, samma omstindigheter, samma kontext.
Det later sig mojligen goras i det talade sprakets dialogiska kommunika-
tion. Men den litterdra texten dr genom skriften berdvad eller 16sgjord fran
givna och ursprungliga forutsidttningar. Den saknar — eller slipper — den
givna situationen, den givna externa kontext som bestimmer och binder
dess betydelse. Den har att betyda for de anonyma ldsarna 1&ngt bortom
forfattarens horisont. Asymmetrin — 1 tid och rum — mellan forfattare och
ldsare dr konstitutiv for textens existens. Ddrmed dr den ocksa utlamnad till
relativiseringens obegréinsade risker och mgjligheter.

Dessa mgjligheter tillhor ldsarna. Och textens mening tillhor, enligt Fish,
darmed dem som tolkar den. Nagra absolut givna koder att dekodera till
bestamda betydelser finns inte. Darfor finns inte heller texten som en gang
for alla fastlagd mening. Det ir sjédlva tolkningen som dr textens existens-
form. I tolkningen blir texten till, gjord av ldsaren for att betyda mer eller
mindre tillfilligt, som en funktion av den tolkandes forutsittningar, for-
vintningar och fordomar. “Interpreters do not decode poems; they make
them.”’

Fishs radikalrelativistiska idéer har kritiserats, ibland ocksa 16jliggjorts,
i minst lika hog grad som Hirschs motsatta objektivistiska standpunkter.
Men framfor allt har Fish sjélv varit en av sina skarpaste resonorer och kri-
tiker med ambitionen att kontinuerligt revidera sig sjidlv med egna motar-
gument och modifieringar. Den litterdra textens ontologiska upplosning i
lasarnas stindiga nyskapande av ndgot som inte “4r” utan bara blir” kunde
han sjilv inte acceptera. Ocksa for honom “finns” texten. Vi kan, menar
han, om inte fixera, sd i vart fall approximera dess mening som dverens-
kommelse. Vi kan bli 6verens om olika tolkningars giltighet och relevans,
men det beror inte pa textens absoluta egenskaper utan pa lasarnas bunden-
het till sprakets regelverk och litteraturens konventioner.

Som en Overordnad regulativ instans for att bemastra den litterédra tex-
tens relativitet lanserade Fish begreppet interpretive community”, tolk-
ningsgemenskap. “Interpretive community” dr ett institutionellt fenomen,
grundat pa manniskors gemensamma forestillningar om tolkning av littera-
tur, den konsensus om litteratur som den litterdra socialisationen kan ge.

En sddan tolkningsgemenskap &r naturligtvis omgjlig att exakt definiera
i tid och rum, omfang och uppfattningar. Forestédllningen om en tolknings-
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gemenskap som ett stabiliserande motargument mot den radikala tolk-
ningsanarkin lider svart av sin brist pa precision. Begreppet svivar
ogripbart mellan konkretion och abstraktion: dr tolkningsgemenskap ett
viss konkret kollektiv eller en bestimd uppsittning strategier och vérde-
ringar? Hur faststéller man det ena eller det andra? En tolkningsgemenskap
tycks inbegripa ett oként antal ménniskor, som forenas av att de har liknan-
de, men naturligtvis inte 1 alla avseenden samma, forestédllningar om vad
litteratur &r och hur litteratur skall forstas. Hela den sa kallade litterdra in-
stitutionen (forfattare, kritiker, ldasare, forlag, bibliotek, forskare etc.) i ett
visst historiskt skede kan betraktas som en tolkningsgemenskap. Men den-
na overordnade gemenskap, inom vilken bara vissa grundliggande syn-
punkter dr gemensamma, sonderfaller i ett obegrénsat antal mindre gemen-
skaper som skiljer sig fran varandra genom meningsavvikelser i det ena
eller andra avseendet. Hur nu dn denna gemenskap skall bestimmas, dr det
i en sociokulturellt nagorlunda enhetlig milj6 med sina egna villkor som
forutsattningar skapas for att man atminstone kan vara eniga om vissa ele-
mentéra tolkningprinciper och etablera vissa oskrivna regler for hur littera-
tur bor forstas och hur man bist skall hantera tolkningskillnader, nir de
uppkommer. Det idr enligt Fish bara i en sadan tolkningsgemenskap som
textens flytande mening kan fixeras. Fish skriver:

Members of the same community will necessarily agree because they will see
(and by seeing, make) everything in relation to that community’s assumed purpo-
ses and goals; and conversely, members of different communities will disagree
because from each of their positions the other ”simply” cannot see what is so ob-
viously and inescapably there: This, then, is the explanation for the stability of in-
terpretation among different readers.

Fish sitter séledes textens statiska dimension inom parentes. En text kan
inte betyda, menar Fish, utan att det ménskliga medvetandets medverkan
och dr dirmed inte satt ur spel, men vil i rorelse. Vad som giller dr ldsarnas
och tolkarnas 1 princip obegrinsade mojlighet att tillskriva texten mening.
Men relativismen har sina grianser. Och dessa ir dikterade, menade Fish, av
det konglomerat av institutionellt och traditionellt, som bildar en tolknings-
gemenskap.

“Interpretive community” dr ett av flera sociologiskt baserade grundbe-
grepp som under de senaste decennierna aktualiserats som védrn mot den to-
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tala relativismen och som forklaring till att ldsare, kritiker och forskare
trots allt oftast i princip dr eniga om hur litteratur kan beskrivas, analyseras
och tolkas. Grundliaggande asiktsgemenskap och nyanserat samforstand —
mellan kritiker, mellan forskare — &r trots allt vanligare &n total splittring,
ndr det géller forstaelsen av litterdra verk. Som styrande principer for den-
na konsensus inom tolkningsgemenskaperna fungerar “konventioner” av
olika slag. Ju starkare den litterdra textens meningsdynamik har framhévts
for att bestimma diktverkets ontologi som flytande, desto storre roll har
forklaringen av litteraturen som ett system av reglerande konventioner
kommit att spela.

Konvention kan definieras som en tyst dverenskommelse som beskir
den individuella friheten och reglerar ett socialt beteende. Att hela det litte-
rira systemet — om det sa giller forfattarnas sitt att skriva, bibliotekens
principer for katalogisering eller litteraturforskarnas metoder att tolka — 4r
reglerat av ett ndtverk av konventioner kan ingen betvivla. Didremot &r det
forst ndr insikten om textens dynamiska identitet tycks 6ppna for en ohdm-
mad subjektivism och relativism som konventionsbegreppet maste mobili-
seras och bli centralt i diskussionen om tolkningens granser. Jonathan
Culler tillhér dem som hédvdat tolkningskonventionerna som interpretatio-
nens styrmedel:

Such interpretations are not the result of subjective associations. They are public
and can be discussed and justified with respect to the conventions of reading po-
etry — or, as English allows us to say, of making sense. Such conventions are the
constituents of the institution of literature [---] 2

Bakom den mest radikala och omstortande relativismen i modern tolk-
ningsteori, finner man ofta idéer om textens ontologi som gar tillbaka pa
Derridas filosofi. Med utgangspunkt fran Saussures analys av det sprakliga
tecknets tillfdlliga, arbitrdra natur av likheter och skillnader, vilka bara
hdnvisar till varandra i all odndlighet, ville Derrida omojliggora sprakets
mojlighet att betyda med preciserad mening. All sa kallad mening i spraket,
hiavdar Derrida, &r satt pa spel genom sin egen tolkning, som ocksa den &r
sprak som kréver mera sprak som i sin tur krdver mera...

Spelet mellan spriket som nagot betecknande, “signifiant”, och spraket
som nagot betecknat, ”signifié”, dr enligt Derrida en meningskarusell som
man paradoxalt nog stindigt sétter igdng nérhelst man vill forsoka stanna
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den. Tolkningen, meningsproduktionen, har inget slut, déarfor att spraket
skapar genom skillnader som stindigt uppskjuter malet f6r mandvern (dif-
férance”). Att tolka text dr att vara fangen i sprakets fria spel. Just free
play” blir en ddesmattad term i Derridas terminologi, det fria spelet, som
oppnar spraket och utestidnger den slutliga meningen. Det finns ingen moj-
lighet att komma ut ur spraket med meningen i handen: Il n’y a pas d’hors
texte”.!0

Det har sagts att Derrida kom att std fadder for amerikansk poststruktu-
ralism och dekonstruktion med sin programmatiska foreldsning vid Johns
Hopkins University i Baltimore 1966: ”Structure, sign and play in the dis-
cours of the human sciences.” Nér han didr markerade front mellan tva prin-
cipiellt olika sitt att forstd vad tolkning innebidr, gjorde han det med
hdnvisning till tvd helt skilda uppfattningar om textens ontologi. Den ena,
menar Derrida, lever fortfarande kvar 1 tron att texten har ett ursprung, en
grund, en mening i botten, som kan dechiffreras fram, aterervras och go-
ras ndrvarande genom tolkningen. Den andra dr en nyvunnen insikt om att
den ordning som giller for tolkningen &r tecknets ordning (”the order of the
sign”), som dr ett Oppet “freeplay” utan varje garant for en bestimd mening
bakom orden. Sa hir talade Derrida:

There are thus two interpretations of interpretation, of structure, of sign, of free-
play. The one seeks to decipher, dreams of deciphering, a truth or an origin which
is free from freeplay and from the order of the sign, and lives like an exile the ne-
cessity of interpretation. The other, which is no longer turned toward the origin,
affirms freeplay and try to pass beyond man and humanism, the name man being
the name of that being who, throughout the history of metaphysics or of ontotheo-
logy — in other words, through the history of all his history — has dreamed of full
presence, the reassuring foundation, the origin and end of the game.11

Derridas distinktioner har under de gangna trettio aren utsatts for forodan-
de kritik bade fran sprakfilosofiskt och litteraturvetenskapligt hall. Men de
har ocksa forsvarats och nyanserats bade av honom sjélv och av hans pro-
selyter runt om i virlden.'? Inte minst genom dessa konfrontationer kring
Derridas dictum har debatter om vad som ar mojligt, rimligt, relevant eller
vad som rentav kan vara tilldtet i litteraturvetenskaplig tolkning kommit att
forankras just i fragan om diktverkets ontologi, dess existens i spannings-
filtet mellan en statisk identitet och en dynamisk.
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Ytterligheterna beror inte varandra. Det dr alltfor langt mellan a ena si-
dan Hirschs intentionsforankrade forskningsetiska ideal om den rekonstru-
erade objektiva meningen och & andra sidan Fishs eller Derridas
radikalrelativism pa pragmatisk respektive sprakfilosofisk grund. Men mel-
lan ytterligheterna av objektivism och relativism finns utrymme for en per-
spektivism dir det litterdra verkets objektkaraktir — dess statiska identitet —
betraktas i ett vixelspel och reciprokt forhallande, med dess rorlighet —
dess dynamiska identitet. En sadan perspektivism finner man framfor allt
utvecklad i den fenomenologiska hermeneutiken, som har sin tanketradi-
tion forankrad i tysk 1900-talsfilosofi — Husserl, Heidegger, Ingarden, Ga-
damer — och som fick sin litteraturteori utvecklad under 60- och 70-talen,
forst i den s k Konstanz-skolan med Wolgang Iser och Hans Robert Jauss
som receptionestetikens grundare, direfter 1 USA och Kanada med Mario
J. Valdés som frimste foresprikare och fullfljare.'?

Den filosof 1 samtiden som har gjort den fenomenologiska hermeneuti-
ken till ett ofrankomligt alternativ i all humanistisk och teologisk tolk-
ningsteori #r Paul Ricceur, hans insats #r kort sagt ovirderlig.!# I Isers och
Ricceurs reflexioner dver textens ontologi kan man kan finna de goda argu-
menten for ett synsétt, dir diktverkets specifika existensform som ett dyna-
miskt objekt blir ett humanistiskt imperativ for den tolkande forskaren att
frigora dess betydelsemojligheter pa intersubjektivitetens villkor.

Det dr 1 motet mellan text och ldsare som all hermeneutisk fenomenologi
har sin utgangspunkt och slutpunkt. Déar maste reflektionen kring litteratu-
rens egenart ta sin borjan och dérifrdn formuleras visionen om dess mojlig-
heter. Iser skriver: "The phenomenological theory of art lays full stress on
the idea that, in considering a literary work, one must take into account not
only the actual text but also in equal measure, the action involved in re-
sponding to the text.”!> For Iser dr det uppenbart att den kommunikativa
idén om diktens dolda mening, inpackad i sprak for att packas upp och vi-
sas fram, dr en felsyn. Diktverket har inte ndgon mening som man soker
och finner, utan meningsmdojligheter att forverkliga. Det &dr inte meningen
som upptidcks utan mojligheterna. Meningen dr nidgot man utvecklar pa
mojligheternas villkor.

Texten maste saledes ses som en vintande och vilande meningspotential
vilken bara kan realiseras av lidsaren, av kritikern, av forskaren, i 1dsningen
och i det intringande studiet. Ddrmed forskjuts problemet med diktens on-
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tologi, fran en fraga om ett ”varande” som statiskt objekt till en fraga om
ett "vardande” som dynamiskt objekt, ett “blivande”. En ofrankomlig as-
pekt av textens ontologi &r saledes den processuella, interaktionen mellan
text och medvetande. Iser ser som sin uppgift att identifiera, precisera och
beskriva funktionerna av de skilda egenskaper 1 den litterdra texten som
mojliggor denna tolkande interaktion mellan diktverk och ldsare. Didrmed
har han ocksd markerat en principiellt annan standpunkt &n den som fore-
trids av i forsta hand Stanley Fish, dir tolkningen frigjorts fran textimma-
nenta egenskaper.

Uttryck som “Unbestimmtheit”, obestdamdhet, “Leerstellen”, tomma
platser, och ”Sinnliicken”, meningsluckor, gjorde Iser till tolkningsteoretis-
ka nyckelbegrepp genom sin utforskning av den litterdra ldsaktens villkor.
Han sdg dessa textegenskaper som de mest elementira drivkrafterna, nir
det litterira verkets realiserades i tolkningsprocessen.! Det ir textens obe-
staimdhetskaraktédr och ldsarens sdtt att gora den hanterlig och meningsgi-
vande med olika tolkningstrategier som sétter interaktionen text — ldsare 1
rorelse. Och i en sadan process kan dessa textegenskaper enligt Iser ha
bade en frigorande och regulerande funktion. Lisaren soker sammanhang
och konstruerar meningshypoteser med forfattarens text som instruktion
och sina egna kontexter som suppleringar. Tokningen blir ett bade intellek-
tuellt och emotionellt kreativt arbete, en konstruktion av en imaginér vérld
i ett titt samarbete mellan text och lidsare. Resultatet beror lika mycket pa
lasarens analytiska skarpsinne och fantasirikedom som pa textens betydel-
sebdrande strukturer och dess potentiella fascinationskraft. Reception och
konstruktion dr den dubbla formeln for denna tolkning. En interaktion, dir
text och ldsare bada aktiveras. Savil det av ldsaren skrivna som det av lédsa-
ren tillskrivna har del i textens ontologi.

The written work is indeed a guideline for reading, but nevertheless an unfinished
work which presents holes, lacunae, ’places of interdeterminacy’... The text is a
set of instructions which the individual or public reader complies within a passive
or creative way. But the text becomes a work only in the interaction between text
and recipient.

Citatet 4r en sammanfattning Isers syn pa det litterdra verkets ontologi,
men det dr inte hans eget utan formulerat av Paul Ricceur i en narratologisk
studie frén 1985.17
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Ricceurs litterdra hermeneutik dr i sina fenomenologiska utgangspunkter
samstimd med Isers, men hans projekt — som ér ett livsverk — har en filoso-
fisk och existentiell ambition och rackvidd langt bortom den litteraturve-
tenskapliga texttolkningens problem. Detta hindrar inte att hans
hermeneutik ocksd rymmer en estetik, och i denna estetik star diktverkets
mojligheter som dynamiskt objekt 1 centrum.

Avstéandet i tid och rum mellan textens tillkomst och dess forverkligande
i ldsningen — osamtidigheten mellan konception och reception — &r ocksa
for Ricceur den tvingande omstidndighet som ytterst maste styra varje re-
flexion om diktverkets meningsproduktion. Den litteréra textens dubbla ka-
raktir av att “vara” och att ”bliva”, vad som har kallats dess statiska
respektive dynamiska identitet, dr enligt Ricoeur den priméra forutséttning
for en kreativ tolkning, “une interprétation créatrice”. Denna tolkning sva-
rar mot verkets dubbelnatur av fixering och rorelse genom att vara bade
bunden (li€e) och fri (libre). Den kreativa tolkningen genererar mening uti-
fran det i texten redan givna, som binder. Men detta givna har en 6ppenhet,
som befriar till mening, bortom den givna.!8

Det litterdra spraket bérs enligt Ricceur av sin i grunden symboliska ka-
raktéir. Diktverkets symbolfunktion garanterar inneborder utover den bok-
stavliga. Symbolen — som hos Ricceur nidrmast sjilv kan ses just som en
symbol for det litterdra spraket som helhet — kinnetecknas av sitt 6verflod
eller overskott av mening, ’the Surplus of Meaning”. Frasen finns redan i
sjilva titeln till Interpretaion Theory: Discourse and the Surplus of Mea-
ning "

En av hans Ricceurs méanga epigrammatiskt innebordsrika formuleringar
lyder: ”’le symbole donne & penser”. Satsen har dubbel innebord. Dels bety-
der den att symbolspraket ’ger” mening, ungefir som man Gverlamnar en
gava, dels ocksa att det ’ger nagot att tinka pa”, dvs. innehéller ett tolk-
ningsimperativ, som uppfordrar ldsaren att tinka bortom bokstaven, ’pen-
ser plus”.’Texten tinker inte sjilv. Tolkningen kriver tanken bortom
texten. Texten ger sig som foremal for tanken, men uppfordrar till férvand-
ling.

Liksom i den traditionella hermeneutiken alltifran Schleiermacher till
Gadamer ér tiden, som é&r historien, den princip som ldgger grunden for
Ricceurs betraktelse av textens vara. Det faktum att texten, till skillnad fran
talet, alltid &r distanserad i tidrummet fran sitt ursprung, da den gors nérva-
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rande i tolkningen, Oppnar for Ricceur nya perspektiv pa diktens ontologi
och dess betydelseproduktion. Han ser detta elementira forhallande som en
frigorelseprocess med — alldeles bokstavligen — oanade konsekvenser.

Textens frigorelse fran det muntliga medfor en fullstindig omvilvning av savil
relationerna mellan spraket och vérlden som forhallandet mellan spraket och de
olika subjektiviteterna i fraga — forfattarens och ldsarens 21

De speciella villkor som kommer att gélla for texten till f6ljd av denna fri-
gorelse kallar Ricceur for dess ”semantiska autonomi”. Denna autonomi &r
inte pa nagot sitt absolut, det dr en relativ sjalvstandighet, som giller i tre
olika riktningar. For det forsta i forhallandet till forfattaren, som texten all-
tid lamnar bakom sig. For det andra i forhallandet de tilltdinkta namnlosa
lasarna 1 forfattarens samtid, vilka foljs av andra 4n mer anonyma lisare i
tider bortom samtiden. For det tredje i forhéllandet till hela den sociokultu-
rella vérld som var diktverkets ursprungliga sammanhang och referensram,
och som just med tiden alltid gar forlorad eller forvandlas till historia.

Naturligtvis kan denna varld bakom texten, “arriere le texte”, aterkallas
och utforskas for att 6ka forstaelsen for dess tillkomst och datida innebord.
All traditionell historiskt inriktad litteraturforskning soker sig till detta som
kan finnas bakom texten, till dess forfattare och hans biografi, till hans
viarld, idéer och samtid. Dirifran, ur detta ”bakom texten”, kan en forkla-
ringsgrund till diktverket lyftas fram. De kausala och dialektiska samban-
den mellan texten och den vérld som den framsprungit ur kan bade ge
vigledning till en fortstdelse och upptas i en forstdelse. Men forklaringen
ar inte detsamma som forstéelsen in toto. Och forstaelsen av ett diktverk
kan heller inte begrinsas av insikten om de forklarande omsténdigheterna
vid dess tillkomst och i dess datid. Forstaelsen av verket kan inte heller bli
liktydigt med att forstd forfattarens virld och forfattarens person bakom
texten.??

Lika lite kan en tolkning av verket bindas till det som &r dess bestaende
form, dvs. dess lingvistiska struktur, dess sprakliga komposition och hel-
het. I ett studium av formen kan texten definieras som statiskt objekt. Men
definitionen av texten later sig inte lasas i en sadan hypostasering av spra-
ket. Det synkrona perspektivet maste forenas med ett diakront, dir diktver-
ket framtrdader i sin historicitet och med sin dubbla referentialitet, den
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bundna, knuten till forfattarsituationen, den frigjorda, Oppnad 1 ldsarsitua-
tionen.

For Riceeur dr diktverkets teckenkaraktir och verbala form bara en as-
pekt av dess ontologi, som i likhet med textens existens i en tillkomstsitua-
tion kan ha en forklarande funktion 1 tolkningen. Men den uppenbarar
aldrig ensam den mening som ger forstaelse. Texten som fixerad skrift ka-
raktiriserar Ricceur som ett partitur eller en skiss for ldsandet: ”L’ceuvre
écrite est un esquisse pour la lecture.”??

Det dr forst som sist distansen, den kluvna dialogen — den dialog som de-
lats av tid och rum — mellan forfattare och ldsare som Oppnar for ett indi-
rekt mote och tolkningens mojligheter. Forbindelsen dr bruten. Ricoeur
skriver: ”The dialogic situation has exploded”.>* Men denna spriingning
betraktar han alltsa inte som forstorelse eller storning utan som ett uppga-
ende 1 en annan och mer kvalificerad existensform. I den uteblivna kom-
munikationen, den forlorade omedelbarheten, i sjdalva avstandet, dger ett
annat mote rum. Dér finns diktverkets dynamik och forstaelsens dynamik,
alla textens stindigt nyforvirvade mojligheter att betyda mera for flera
framfor texten, “devant le texte”. Det dr nir kommunikationen springts
som textens mening expanderar.

De inneborder som vintar framfor texten maste vara andra dn forfatta-
rens, darfor att de genereras 1 ett ooverblickbart antal ldasningar efter forfat-
taren. Den unika produktiva dimensionen i diktens ontologi &r sédledes
denna som &r den postuma. Forfattaren bor inte och kan inte tillskrivas ett
tolkningsprivilegium eller meningsmonopol. Nir texten dr overldmnad till
tiden dr den given at andra att tolka. Ricceur skriver: En un sens un ceuvre
atteint la vérite de son éxistence littéraire quand son auteur est mort.>> Och
1 ett annat sammanhang: "What the text means now matters more than what
the author meant when he wrote it.”?

Hela Ricceurs tolkningsteori tycks arbeta sig fram mot en ontologi dér
diktverket existerar i tre olika dimensioner. For det fOorsta: som skrivande
och skrivet i den tid som var forfattarens. For det andra: som en helhet av
skrift som bevarats Over tiden. For det tredje: som ldasning och tilldgnelse,
framfor texten, under oforutsigbar tid. De tre dimensionerna skulle for en-
kelhetens och askadlighetens skull kunna skrivas ner som tre infinitivfra-
ser, vilka definierar textens “att vara”, dess ontologi, som tre verb:
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Att skrivas — Att vara tecken — Att ldsas

Dessa tre dimensioner &r oskiljaktiga, men de visar sig ha skilda funktioner
1 tolkningen. Den forsta och den tredje dr underkastade tiden och omedel-
bart relaterade till ett medvetande och en aktivitet. De anger sdledes dikt-
verkets tva olika historiska dimensioner av handling, dess historicitet,
spand mellan dess tillkomst i det forgangna och varje ldsning i det kom-
mande. Att skrivas betecknar dess foérankring som en hiindelse 1 ett dir och
d&, nér det skapas under givna villkor. A#t ldsas anger dess moten sdsom en
foljd av hdndelser med lédsare i varje tid, bortom tillkomsten, 1 oupphorlig
fordndring. Att vara tecken dr dess statiska, alltid nirvarande, existensform
som skrift, vilken mojliggor forbindelsen med ldsaren i en annan tid och ett
annat rum, i forfattarens franvaro.

I Ricceurs utldggning av tolkningens villkor 4r den tredje dimensionen,
Att ldisas, forstaelsens dimension, de bada andra, At skrivas och Att vara
tecken, dr forklarandets dimensioner. Men alla tre interagerar i tolkningen.
Beskrivningen av textens ontologi i tre dimensioner korresponderar med
sjdlva den kunskapsteoretiska drivkraften 1 Ricoceurs hermeneutik: att dver-
skrida den motsittning mellan “forklara” (Erkldren) och “forsta” (Verste-
hen) som alltsedan Dilthey separerat vetenskaplig verksamhet i1 en
objektivism med hemvist i naturvetenskaperna och en subjektivism som
tillskrivits humanvetenskaperna.?’ Ricceur vill gora gillande att just text-
tolkningsprocessen visar att skillnaden mellan forklarandets respektive for-
staelsens kunskapssokande maste upphidvas och forenas i en dialektisk
rorelse som ér sjidlva meningsproduktionen.

I interpretationen samverkar och interagerar & ena sidan de historiskt
forklarande och de strukturellt analytiska betraktelsesédtten med & andra si-
dan ldsandets forstaelse som utspelas “framfor texten”. Processen kan be-
skrivas som kognitionsform dér "uppticka’ och ’skapa’ samverkar, ” a la
fois découvrir et creer”.?® Detta #r ett ofta konfliktfyllt arbete av tanke och
kénsla, dér forklaring ofta bryts mot forstaelse. Men just denna tolkningens
inneboende och ofrdnkomliga konflikt dr kreativitetens forutsittning. Det
giller bade den konflikt som utvecklas i sjdalva den individuella tolknings-
processen, och den konflikt som sedan ocksa naturligen uppstar mellan oli-
ka tolkningar som avviker frdn varandra eller motsiger varandra. Men det
ar dialektiken mellan forklaring och forstaelse inne i sjédlva tolkningen som
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kognitionsprocess som dr tolkningskonflikternas grund. Bara genom en sa-
dan dialektik, forst mellan det givna och det tillskrivna, och sedan mellan
olika tolkningar pa skiftande villkor, kan textens mangtydighet och Gver-
skott p& mening tillvaratas.?’

Utan att forneka vikten av den historiska litteraturtolkningens och den
strukturalistiska interpretationens textdimensioner, ”Att skriva” respektive
”Att vara tecken”, forskjuter alltsd Ricceur tyngdpunkten, huvudsaken, “’la
chose du texte” som han kallar den, till den tredje dimensionen, "Att l&-
sas”. Det dr den dimensionen som utvecklas “framfor texten”. Han skriver:

La chose du texte voila 1’objet de I’hérmeneutique. Elle n’est ni derriere le texte
comme |’auteur présumé, ni dans le texte comme sa structure, mais déployée de-
vant lui. >

I detta “framfor texten” finns diktverket som “fenomen” for ldsaren, dvs.
som “det som visar sig”. Hir sitts bade objekt och subjekt pa spel i samti-
dig nérvaro, 1 ldsningens mote. Bortom forfattaren och bortom texten som
struktur dr detta textens tredje dimension. Och denna ldsandets dimension
forankrar Ricceur 1 begreppet “appropriation”, tilldgnelse. Han skriver:

"Appropriation’ is my translation of the German term Aneignung. Aneignen me-
ans ’to make one’s own’ what was initially alien’. According to the intention of
the word, the aim of all hermeneutics is to struggle against cultural distance and
historical alienation. Interpretation brings together, equalises, renders contempo-
rary and similar. This goal is attained only insofar as interpretation actualises the
meaning of the text for the present reader. Appropriation is the concept which is
suitable for the actualisation of meaning as addressed to someone. It takes the pla-
ce of the answer in the dialogical situation...>!

Med accentuering av ldsningen som personlig tilldgnelse,’to make one’s
own’, anknyter Ricceur till det huvudkapitel 1 den klassiska hermeneutiken
som bendmns “’subtilitas applicandi”, dvs. den tolkningsinriktning som be-
tonar ldsarens anvindning av texten, dess relevans som ménsklig erfaren-
het, i forsta hand pa ett personligt existentiellt plan. ”Verstehen ist hier
immer schon anwenden”, skriver Gadamer.3? Att forsté dr med Ricceurs ord
att utsitta sig for texten, att forlora sig i texten: “Lecteur je ne me trouve
qu’en me perdant.”33 Det #r i denna form for tillignelse, dir méngtydighe-
ten tillvaratas som mojligheter, som ldsningen far sin mening som fordju-
pad sjdlvforstaelse, framfor texten: ”Se comprendre c’est se comprendre
devant le texte.”3*
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Ricceurs starka framhévande av texten som tilldgnelse — pa ett personlig
plan, pa ett kreativt sitt, som en vig till bittre sjalvforstaelse — kan natur-
ligtvis inte annat dn uppfattas som ett subjetivistiskt och relativistiskt for-
héllningssitt. Tilltron till den individualiserade tolkningen utsétter honom
for risken att forlora i tillit i akademiska sammanhang, om provbarhet i na-
gonsomhelst vetenskaplig mening skall kunna gélla som kriterium {or tolk-
ningens giltighet. Detta dr naturligtvis Ricceur medveten om.

I sin tolkningsteori dr Ricceur noga med att sétta grins bade mot den sk
objektivism, som endast grundas 1 forklaringens fakta, och den sk subjekti-
vism, som bara ir uttryck for en sjilvradig och sjidlvupplevd forstaelse.
Framfor texten finns det alltid en tolkningstradition och en viss form for
tolkningsgemenskap byggd pa konventioner och gemensamma forestall-
ningar om relevans. Dir utvecklas det vetenskapliga och litteraturkritiska
samtalet med krav pa att tolkningen skall kunna redovisas som en dialek-
tisk aktivitet av bade forklaring och forstaelse i ett rum av mangas gemen-
samma intresse fOr tolkningens sak. Men det dr 1 den individuella
interpretationens inre dialog och konflikt mellan forklaring och forstaelse
som Ricceur séger att tolkningen har sitt hjirta”.3> Bade den historiska ut-
forskningen av virlden ”bakom texten” och den strukturalistiska eller se-
miotiska analysen av texten som tecken har forklaringens vérde for inter-
pretens forstaelse i lasningen och i tolkningen. "Att forklara mer dr att

forsta bittre: “expliquer plus, ¢’est comprendre mieux” .3

*

I de manga forsoken att komma tillrdtta med diktverkets ontologi &r det i
den fenomenologiska hermeneutiktradition, dir Iser och Ricceur hor hem-
ma, som man visat vigen till perspektivismen. Den forlamande konflikten
mellan objektivismens absoluta krav och subjektivismens fria spel upplo-
ses hir i dialektiken mellan forklaring och forstaelse. Hela spanningsfiltet
finns inskrivet i diktens ontologi uppfattad som en existens 1 dessa diktens
tre dimensioner: att skrivas — att vara tecken — att ldsas. Det dr dessa tre as-
pekter pa texten som far den att framtridda bade i en statisk identitet och en
dynamisk identitet. Diktverket dr — precis som en tradgard — bade nagot
gjort, en plats och en aktivitet. Diktverket ar en ARTE(F)AKT.
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Lars Gustaf Andersson & Jan Thavenius

Humaniora har under efterkrigstiden fatt mojlighet att pa ett nytt sitt spela
en central roll i samhéllsdebatt och samhillsutveckling. Det har frimst att
gora med att kulturen blivit en allt viktigare samhéllsfaktor jamfort med
t.ex. ekonomi och politik och, om man sé vill, en allt viktigare faktor i eko-
nomi och politik. Samtidigt har géngse kulturella forestédllningar och vir-
den ifragasatts bade av fordndringar i och utanfor den visterldndska
kulturen och av nya sitt att se pa kulturella fenomen. Allt fler idéer och in-
stitutioner har berdvats sin till synes givna och sjidlvklara karaktédr och i
stillet pa ett mer radikalt sitt borjat uppfattas som historiskt och kulturellt
bestimda.!

En dominerande kultur tycks inte ldngre kunna fungera sammanhallande
i forhéllande till den méangfald och de motsittningar som finns i samhillet.
Kulturen har snarare blivit sjdlva problemet och ir inte 1 samma utstrick-
ning som tidigare svaret pa fragan om hur samhillet ska hallas samman.
Kulturen &r inte pd samma sétt ett socialt kitt — som det har hetat i socio-
logislangen. I dag dr det i stéllet inom kulturen som striderna star om vem
som ska bli sedd och vem som ska bli hérd. De ér en sida av det pluralistis-
ka samhillets okande smagruppspolitik. Maste man ge olika grupper och
subkulturer mojlighet att hoja sin rost och kridva sin rétt? Eller forebadar
konflikterna sonderfall och kaos 1 kulturen? Eller representerar de kanske
de skillnader som behovs for att skapa ett rikare kulturellt klimat? Vi stér
infor en kulturell mangfald, en heterogenitet som kan tolkas pa flera sitt;
nagot som ocksa har gett ett kraftigt genomslag i den aktuella debatten
kring kultur, bildning och estetik.

Att kulturens stillning &r centralare men ocksa mer problematisk och
problematiserad dn pa ldnge, dr en utmaning for humaniora och stéller dem
infor delvis nya uppgifter.

Nir det giller litteratur- och mediestudierna kan man peka pa tre drag i
samtiden som bade uppfattats som orovickande och vitaliserande — men
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alltid konfliktfyllda. Vi tinker forst och framst pa att det existerar allt fler
kulturer inom de samhéllen vi lever i och att vi ocksa lever med en storre
medvetenhet om att djupgaende kulturella skillnader alltid praglat moderna
samhdllen. Vidare finns det inte lingre ndgra sjdlvklara kulturella hierarkier
och inte heller nagon klar grins mellan hogt och lagt inom kulturen. For
det tredje har det inom humaniora utvecklats en méngd teorier som rycker
undan grunden for traditionella uppfattningar om humanioras objekt och
uppgifter. De har verkat relativiserande och 1 debatten rentav karakterise-
rats som dehumaniserande.

I ett forord till Russell Reisings The Unusable Past (1986) forutsitter
Terence Hawkes att dessa fordandringar maste fa konsekvenser for littera-
turstudierna:

It is easy to see that we are living in a time of rapid and radical social change. It is
much less easy to grasp the fact that such change will inevitably affect the nature
of those disciplines that both reflect our society and help to shape it.

Yet this is nowhere more apparent than in the central field of what may, in ge-
neral terms, be called literary studies. Here, among large numbers of students at
all levels of education, the erosion of the assumptions and presuppositions that
support the literary disciplines in their conventional form has proved fundamen-
tal. Modes and categories inherited from the past no longer seem to fit the reality
experienced by a new generation.

Om det &r sa att atminstone nagra av dessa “modes and categories inherited
from the past” inte stimmer med en ny generations erfarenheter eller kan-
ske av andra anledningar inte lingre dr mojliga att halla fast vid, sa maste
de omprévas och sadana kritiska omprovningar borde kanske i dag vara en
del av humanioras uppgift. Naturligtvis sker det hela tiden en viss anpass-
ning till nya forhdllanden jimsides med att traditionerna férmedlas och for-
svaras. Vad vi har i1 tankarna hédr dr en Oppnare debatt och en aktivare
bearbetning av den nya situationen. Vi stir infér mojligheten att i ljuset av
det nya ompr6va det gamla. Det kan visa sig att vi befinner oss 1 en kvalita-
tivt ny situation, ett postmodernt tillstand; det kan ocksa vara sa att vi med
de nya instrumenten kan se hur vi hela tiden har befunnit oss i ett hetero-
gent lage. Diskontinuitet och kontinuitet dr med andra ord ett begreppspar
som kan anvéndas for att klargéra vad som &r nytt i det gamla, och vad
som, mahinda, dr gammalt i det nya.
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Vi ska i det foljande kort berora nagra sidor av den kultur- och dmnes-
teoretiska problematik som vi menar att den akademiska undervisningen 1
litteratur och medier maste handskas med pa nagot sitt. Vi vill — utan att
komma med nagra som helst I6sningar — bara peka pa nagra centrala fragor
som handlar om forhallandet mellan den teori vi utvecklar och den under-
visning som vi samtidigt bedriver. Inledningsvis kommer det att handla om
nagot sa allmint som kultursynen inom humaniora och dérefter mer speci-
fikt om dmnesteori och @mnespedagogik.

Kulturteori och humanistisk utbildning

Kulturteorin har under de senaste decennierna genomgatt en dynamisk ut-
veckling och man kan med fog tala om “the cultural turn”. Denna starka
teoriutveckling har skett samtidigt som den s.k. representationskrisen dis-
kuterats allt livligare och begrepp som dekonstruktivism och poststruktura-
lism vunnit burskap inom universiteten. Har har fraigan om den kulturella
heterogenitetens karaktir kommit att sta i centrum. Till de frdgor som an-
madler sig hor t.ex. problemet med postmoderniteten. Star vi infor en radi-
kalt ny situation, ett postmodernt tillstaind, dir utbildning, medier och
kultur inte har samma funktioner som tidigare, ddr hdvdvunna kanonbild-
ningar och tolkningskonventioner fatt vika for en alltmer splittrad virlds-
bild?

Om kulturer i moderna samhillen dr grundldggande mangkulturella,
blandningar av gamla och nya traditioner, utan en enda auktoritet eller ett
enda centrum, utan en enhetlig uppsittning av symboler och betydelser, i
sa fall maste kanske det homogeniserande kulturbegreppet omfunktione-
ras. Enhetligheten kan inte forutsittas i begreppet utan det maste vara 6p-
pet for undersokningar av omfanget av generella drag och monster. Vad det
ar for kulturbegrepp som uttryckligen eller underforstatt ligger till grund
for olika humanistiska &mnen, dr en 6ppen fraga som formodligen inte har
nagot generellt svar utan maste undersokas fran fall till fall. En annan rela-
terad fraga ar i vilken utstrdckning det kontroversiella kulturbegreppet blir
foremal for diskussioner i undervisningen.

Till grund for humanioras undervisning ligger exempelvis ofta forestall-
ningar om en given och tamligen oproblematisk kulturell identitet som bara
behover stérkas hos enskilda individer. Ingenting skvallrar om den “’kris for
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identiteten” som det talas om inom kultursociologisk forskning.?> Den kri-
sen handlar om upplosningen av subjektet, dvs. forestidllningarna att méin-
niskan dr en autonom och enhetlig individ utrustad med en kérna som gor
att identiteten dr fri fran grundliggande motsigelser och identisk med sig
sjilv. Det moderna subjektet antas i stédllet vara decentrerat. Det finns ingen
kédrna. Subjektet konstitueras i sociala, inte minst sprakliga processer under
hela livet. Det kan besta av flera, ibland motsidgelsefulla identiteter. Det har
med andra ord hédvdats att den kulturella identiteten 4r mer 6ppen och skif-
tande 4n man oftast tinkt sig.

Om det &r sd att man inte kan ta den kulturella identiteten for given, dr
identiteten tydligen inte 16sningen pa samhéllets behov av sammanhallande
band som den humanistiska undervisningen forutsitts bidra till att skapa.
Den #r snarare problemet. Identiteter méste hela tiden skapas pé nytt.* Den
kulturella identiteten kan inte vara niagot svar utan framsta i stillet som en
fridga som alltid aterstar att besvara. Dér har kanske ocksd humaniora en
uppgift?

Pa samma sitt forhaller det sig enligt aktuella teorier med forestéllning-
arna om en nationell kultur. Nationella kulturer &r inte “naturliga” utan ska-
pade eller forestillda gemenskaper. De idr en sorts berittelser om nationen
och dess ofta mytiska grundldggning, om dess ursprungliga “rena” folk,
om dess kontinuitet och gamla traditioner. Men, har det gjorts géllande, na-
tionella kulturer &r inte urgamla eller kontinuerliga, de ir inte forsedda med
nagon ursprunglig kidrna och de &r framfor allt inte enhetliga. Moderna na-
tioner bestar av flera disparata kulturer och traditioner kopplade till olika
social skikt, kon eller etniska grupper. Migration och globalisering har
dessutom gjort forestédllningarna om nationella kulturer 4n mera problema-
tiska.>

En nationell kultur dr enligt detta synsitt en diskurs som representerar
olikhet som identitet. Hur olika medlemmarna av en nation dn ar, forsoker
den nationella diskursen forena dem 1 en nationell kulturell identitet. Men
den kan knappast upphéva skillnaderna. Hur som helst kan en nationell
kulturell identitet som forenande social kraft som sétter kulturella skillna-
der ur spel inte tas for given. Didremot blir det tydligt att den heterogenitet
som hir har skisserats kan bemotas pa flera homogeniserande sitt. Fore-
stillningen om en enhetlig identitet kan liggas dver en motsdgelsefull och
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fragmentarisk verklighet. Pa samma sétt har forestéllningen om véra veten-
skapliga discipliner verkat homogeniserande och kategoriserande.

Detta dr bara nagra exempel pa grundliggande kategorier inom kultur-
pedagogiken som problematiserats i modern kulturforskning. Andra kate-
gorier och begrepp utsitts for liknande kritisk granskning. Fran att ha varit
en angeldgenhet for enstaka vetenskapliga discipliner, som etnografin och
antropologin, har kulturbegreppet kommit att bli dominerande inom savil
humaniora som socialt orienterade traditioner. Tillsammans med teoriut-
vecklingen inom humaniora har denna expansion bidragit till att skapa nya
forutsittningar for undervisningen. De traditionella dmnena i allménhet
och den reproducerande kulturpedagogiken i synnerhet har dragits in i dis-
kussionen kring den nya heterogeniteten.® Sirskilt i den anglosaxiska virl-
den har detta ocksd medfort konfrontation mellan nya och gamla
pedagogiska praktiker och forskningsinriktningar; de s.k. “kulturkrigen”
har framfor allt avsatt spér i kanondebatten.”

Men vid sidan av stridslarmet och de av partsinlagor fargade diskussio-
nerna fors forskningen framat, nér det géller de nya medieformer och kul-
turfenomen som utgor konkreta resultat av det postmoderna tillstandets
teknologiska och distributiva revolution. Som ett exempel kan nimnas hy-
pertextbegreppet som efter att ha varit en angelidgenhet for datorvirlden nu
kommit att bli en samlande metafor for de nya textformer som tycks svara
mot de nyare teorierna.® Aven hir har det visat sig att de nya kommunika-
tionsteknologierna och den nya kulturella situationen uppenbarar att dessa
nya textformer faktiskt har motsvarigheter 1 den dldre litterdra kulturen.
Datorskidrmen dr inte bara ett fonster mot ett okédnt “cyberspace”, det ir
ocksa - som sd manga av vara instrument och artefakter - en spegel dér vi
ser oss sjdlva och var tid fast fran ett annat hall.

Amnesteori och undervisning

De antaganden och teorier som den akademiska humanismen av héavd vilat
pa, har dragits i tvivelsmal och underminerats av en generation konstnérer
och forskare. Titlarna pa nagra aktuella bocker om litteraturstudiet vittnar
om detta: Bridging the Gap. Literary Theory in the Classroom (Davies
1994), Pedagogy Is Politics. Literary Theory and Critical Teaching (Kecht
1992), Falling into Theory. Conflicting Views on Reading Literature (Rich-
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ter 1994), Critical Theory and the Teaching of Literature (Slevin & Young
1996).

Det handlar om stora och sammansatta fordndringar. Man kan urskilja
tre olika men néra forbundna riktningar som de kritiska framstotarna tagit.
De sammanfaller for ovrigt ritt vidl med kulturstudiernas nyckelbegrepp
denaturalisering/historisering, sjidlvreflexivitet och kontextualisering.

Den forsta ansatsen brukar pa anglosaxiskt hall ges rubriken “anti-foun-
dationalism” — ngon svensk motsvarighet finns knappast.” Det handlar hur
som helst om olika former av kritik av metafysiken. Den har 1 och for sig
pagatt sedan Kants dagar men sedan dess utvecklats, vidgats och skérpts.
Pa senare tid har kritiken ocksa triangt ut till grunderna for den litteréra kul-
turen och tagit sig uttryck i en diskussion kring olika essentialistiska och
universalistiska antaganden. Den har ifragasatt forestillningarna om en fast
grund for den litterdra kulturen, t.ex. att lasning av god litteratur dr nagot
gott 1 sig eller att litteraturen ger ldserfarenheter som 1 grunden idr desamma
for alla kompetenta ldsare. Fragan om vad som konstituerar litteraturstudiet
har alltsa blivit aktuell igen. Ar det texten och dess tolkning? Ar det studiet
av den kultur dér tolkningen dger rum? Eller dr det nagot helt annat? Fra-
gorna stills inte bara i den amerikanska debatten - som man kanske kan fa
ett intryck av - utan ocksa inpa vara egna knutar. I en nyligen utkommen
norsk antologi diskuterar bidragsgivarna vad man egentligen skall syssla
med inom litteraturvetenskapen.'® Vad #r vart objekt? Det ir en friga som
4r direkt kopplad till var pedagogik. Vad #r det vi lir ut? Ar det ett visst
stoff? Ar det vissa perspektiv? Ar det analysinstrument som ir anvindbara
utanfOr universitetsinstitutionernas murar?

Ett litet tecken pa den utveckling som dgt rum inom litteraturstudiet &r
att ett begrepp som “critical theory” allt oftare refererar till en kritisk kun-
skapsteori och inte till litteraturteorin 1 dess specialiserade innebord. Olika
konstruktivistiska riktningar - social konstruktivism, poststrukturalism, de-
konstruktion, feminism och postmarxism - dr naturligtvis centrala inom
den kritiska epistemologin. De har bland annat tagit sig uttryck i1 en radikal
historisering och relativisering av alla kulturella fenomen. Med begrepp
som “’the interpretive turn” och “’the linguistic turn” har man betecknat an-
dra denaturaliserande rorelse bort fran varje yttersta grund som skulle kon-
stituera humanioras verklighet. Hiar har ocksa forskarens sjdlvreflexion
stéllts 1 fokus. De konstruktivistiska riktningarna kridver av forskaren och
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lararen att de skall reflektera dver sin verksamhet och urskilja vilka kon-
struktioner de arbetar med. De avkriaver oss med andra ord ett forhallnings-
satt till det vi gor och formedlar.

Den andra riktningen, som star i néara forbindelse med den forsta, har att
gora med politik i mycket vid bemirkelse - s& som ordet t.ex. anvéinds i
boktiteln The Politics of Interpretation (Mitchell 1982).!! Utbildning och
vetenskap vilar inte pa en objektiv och neutral grund enligt den kritiska
epistemologin, konsten befinner sig inte utanfor historiska och sociala sam-
manhang. S6kandet efter kunskap och konstnirligt skapande har sin plats
nagonstans i historiska och sociala kraftfilt och den placeringen betyder
nagot. Den litterdra kulturen har inte bara ifragasatts utan ocksa stérkts av
dessa tendenser att placera litteraturen och litteraturstudierna centralt i den
i vid mening politiska samhillsdebatten och i anstringningarna att forsta
bredare kulturella férhallanden.'?

Medvetenheten om “’the politics of interpretation™ har skérpts av de me-
ningsbrytningar som man i USA talar om som kulturkrig men som hellre
borde omtalas som det 6ppet heterogena samhillets smagruppspolitik. Den
ar en del av den sjdlvreflexivitet som sédgs utmirka den samtida socialisa-
tionen men som ocksa reses som ett krav i forskning och estetiskt skapan-
de. Sérskilt akut har fridgan Vem talar jag for? blivit pa grund av denna
okade kiénslighet for att teorier och forskningsperspektiv inte kan forses
med universella ansprak. Det &r en teoretisk fridga som omsitts i praktik
varje gdng man som ldrare stiger in i ldrosalen.

Den tredje riktningen handlar om forsknings- och utbildningsperspekti-
vets breddning.'® Den kan illustreras med den nyligen utgivna andra uppla-
gan av Critical Terms for Literary Studies (1995). Utgivarna, Frank
Lentricchia och Thomas McLaughlin, berittar att sex nya essder tillkommit
sedan forsta upplagan 1990: “Class”, “Diversity”, ”Popular Literature”,
“Imperialism/Nationalism”, "Desire”, Ethics” och alla hade lagts till den
tredje delen 1 antologin med rubriken “Literature, Culture, Politics™:

We did not choose these terms with this part of the book i mind. Rather we added
terms that we would like to have included in the first edition and terms that we
thought reflected recent developments in literary study. But all of our new essays in
fact belong in this section: they reflect the cultural turn in literary study [...]. (s. ix)
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De beskriver sedan utvecklingen som en dubbel vidgning av perspekti-
ven.!* Dels har litteraturen som kulturell praktik satts in i stérre kulturella
sammanhang och 1 dess samband med andra kulturella praktiker. Dels har
litteraturstudiernas teorier och metoder borjat anvdndas pa andra kulturella
praktiker. Utvecklingen inom “Cultural Studies” &r ett exempel pa detta,
feminismen, “new historicism” och postkoloniala studier dr andra. Det
handlar om tvérvetenskapliga studier som forsoker bryta med de oonskade
effekterna av vetenskapens specialisering.

Det kan vara svart att dra grianser mellan de tre aspekter som vi urskilt
hir. Det &r inte heller nodviandigt. Om det finns nagon specifik fraga nar det
giller @amnesteorin och undervisningen, s dr det hur man pedagogiskt 16ser
problemet med de manga, inte sillan inbordes motstridiga teorierna.

Kulturstudier och &mnesuppfattningar

Cultural Studies Goes to School ‘dr en boktitel som illustrerar det alltmer
intensifierade forhallandet mellan de kulturvetenskapliga teorierna och ar-
betet i lektionssalarna.!> Den frdn borjan brittiska forskningstraditionen
”Cultural Studies” med sitt framsta séte 1 Birmingham och kopplad till cen-
tralgestalter som Raymond Williams och Stuart Hall har under de senaste
tio dren tagit ett kvantitativt sprang och sdvil internationaliserats som bred-
dats amnesméssigt. Detta exemplifieras av de alltmer omfattande rapporter
om forskningsfiltets villkor och uppgifter som utkommit under senare ar,
t.ex. den stora dokumentationen Cultural Studies (1992).1¢

Det finns skl att uppmérksamma det hir forskningsfiltet som alltsa inte
bara omfattar generella kulturteoretiska problemstillningar utan ocksa de
mer speciella pedagogiska fragorna. Tva problemkomplex tilldrar sig hér
framst intresset. Det &r for det forsta forhallandet mellan ”’Cultural Studies”
och universitetsdisciplinerna, for det andra forhdllandet mellan denna
forskningstradition och undervisningen inom humaniora.

Nir det giller universitetsamnenas utseende inom humaniora dr det av
vikt att begrunda vad det egentligen dr som konstituerar deras kulturunder-
visning. Vilken roll spelar det hdvdvunna systemet av konstarter? Vilka
kulturella fenomen bereds plats och vilka utesluts? Vad har den vetenskap-
liga specialiseringen inneburit for humanioras del? Kan man avldsa hur
kursplanernas organisering paverkar kulturstudierna? Hur relaterar man
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detta till forestéllningen om ett “postmodernt tillstdnd”? Bevittnar vi t.ex.
ett historiskt skifte som nddvindiggor en omvérdering av de olika discipli-
nernas definitioner av den kulturella kontexten och det pedagogiska upp-
draget?

Det finns redan en relativt omfattande dokumentation och analys fran
flera olika lander av forsok att organisera undervisningen utifran kulturana-
lytiska utgédngspunkter. Det ror sig om ett utvecklingsarbete och en forsk-
ning som kan ge perspektiv pa kursplanernas och undervisningens
virderingar, organisering, urval och metoder. En tentativ forskningsge-
nomgang ger vid handen att filtet spinner fran klassrumsforskning!” &ver
pedagogiska handbocker'® och pedagogiskt-teoretiska analyser'® till un-
dersokningar av mer generell karaktér, dir inte minst fragorna om kulturell
heterogenitet, kanonbildning och mediekultur #r dterkommande >

Det finns goda skil att uppmirksamma de kulturella virderingarna i1 un-
dervisningen. Pa vilka grunder kan man basera sina virdeomddémen? Vil-
ken roll spelar virderingar vid urvalet av undervisningens innehall? Vad
betyder ldrarnas position i forhallande till olika grupper och institutioner
ndr det géller att gora vérderingar? Vilka ideologiska implikationer ligger
det i den eventuellt nya situationen? Om kultur dr ett sitt att formera och
identifiera sociala grupper, forutsétter det forestdllningar om den Andre.
Hur konstrueras detta Andra, t.ex. lagkulturen, och vilken roll har det uni-
versalistiska ”vi” 1 humanistisk utbildning?

Forhallandet till undervisningen reser fragor om det kulturvetenskapliga
perspektivets betydelse for didaktikens vad, hur och varfor. Vad skall stu-
deras och med vilken legitimitet? Vilka pedagogiska arbetsformer bor pre-
mieras? Hur ser kulturen ut om den inte kan ses fran ett enda perspektiv
och om de kulturella ’texter” som vi vant oss vid att betrakta som den
egentliga kulturen inte utan vidare kan ges en privilegierad stillning??! I
den aktuella diskussionen om kulturella virderingar hidvdas att det inte
langre finns nagon stabil vérdehierarki, sérskilt inte langs skalan hog till
lag kultur. ”The privileging of the self through the pathologizing of the
Other remains the key move and defining objective of axiology” skriver
Barbara Herrnstein Smith med en skarpt tillspetsad formulering.??

Utmirkande for post-essentialistiska och post-universalistiska teorier dr
avvisandet av varje tanke pa kulturella virden som inneboende egenskaper
1 texter, objekt eller praktiker. Kulturella vérden &r relationella och praktis-
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ka, de ar resultat av forhandlingar och konflikter 1 bestimda sociala sam-
manhang. Olika grupper anvinder vérdekriterier som ofta dr oftrenliga
med andra gruppers.?® Infor tanken att det inte finns ndgon allmén virdee-
konomi, ingen gemensam myntfot for kulturella vdrden, kan man forhélla
sig pa olika sétt. Ett &r att rikta intresset mot varderingarnas sociala kontex-
ter. Varfor ér virderingarna sa olika som de dr? Ett annat dr att acceptera el-
ler rentav vilkomna franvaron av ett enda virdesystem och se det som
forutsittningen for kulturens 6ppenhet. Konsensus skulle 1 det perspektivet
gora vald pa den sociala och kulturella dynamiken.

Om man forenar den senare tanken med uppfattningen att den vardemis-
siga heterogeniteten aldrig dr total, forsvagas de absoluta motsittningar
som kan verka forlamande pa den pedagogiska praktiken. De olika virde-
systemen dr formodligen inte totalt atskilda. Det finns kanske forbindelser
eller glidningar mellan dem. Aven om virdesystemen alltid #r knutna till
sociala grupper eller virderande gemenskaper, dr grupperna inte nodvén-
digtvis enhetliga och stabila utan kanske Overlappande och flytande. De
flesta individer tillhor flera gemenskaper och det finns dirmed rorelser mel-
lan dem. Var historiska situation ma bendmnas senmodern eller postmo-
dern, den kulturella scenen kan foOrefalla ooOverblickbar och det
pedagogiska uppdraget dirigenom oerhort problematiskt. Men det finns ro-
relser mellan kulturerna, det finns bryggor och passager och det vetenskap-
liga samtalet ar fortfarande mojligt.
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ABC for perfekta lektioner
En optimistisk betraktelse

Lars Ellestrom

Nir jag forsoker undervisa, som jag ibland gor, forfiras jag over resulta-
ten. Detta kan tyckas inkonsekvent eftersom undervisningen ibland ver-
kar sla vil ut. Nér detta hénder tycker jag att resultaten ar farliga. De
tycks fa individen att tvivla pa de egna erfarenheterna och tycks strypa
betydelsefull inldrning. Hdrav har jag kommit att anse att foljderna av
undervisning antingen dr oviktiga eller skadliga.

Carl Rogers, Frihet att ldra,s. 142

We don’t need no education

We don’t need no thought control
No dark sarcasm in the classroom
Teachers leave the kids alone

Roger Waters, Pink Floyds dubbelalbum The Wall, 1979

Bakgrund

De senaste dren har jag vad giller universitetsundervisning mest funderat
pa och genomfort revideringar avseende kursuppldggning, litteraturlistor
och tentamensformer. Jag har haft forméanen att tillsammans med nagra
kollegor planera och utveckla LIV 012, en ny grundkurs i litteraturveten-
skap om 40 poéng. Vi har strivat efter att integrera litteraturhistoriska och
litteraturteoretiska aspekter, att fA med ménga muntliga och framst skriftli-
ga uppgifter for studenterna och att ge respons pa dessa uppgifter, att eta-
blera god kontakt mellan ldrare och studenter och studenter emellan genom
arbete i sma grupper och sociala arrangemang i form av eftersitsar, och att
prova skilda typer av tentamensformer — huvudsakligen muntliga presenta-
tioner, papers, uppsatser och skriftliga hemtentamina. Samarbetet mellan
lararna &r en avgorande faktor for att kursens progression och integreringen
av olika moment ska lyckas. Varje termin planeras dérfor i sin helhet av ett
arbetslag som bestér av tre ldrare, varav en i allminhet foljer studenterna,
30 till antalet, under hela kursen.
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Inte minst tentamensformerna anser jag vara en viktig del av kursens
grundldggande idé: att befrimja en aktiv inldrning hos studenterna. Som
papekas i boken Inldrning och omvdrldsuppfattning av Ference Marton,
Lars Owe Dahlgren, Lennart Svensson och Roger Silj6 (Stockholm 1977
och senare), dr det tentamensformerna som kanske framst paverkar studen-
ternas uppfattning om vad inldrning och kunskap ar (s. 112). Det bista siit-
tet att astadkomma djupinriktad inldrning hos studenterna &r att avldgsna
den inriktning pé ytinldrning som finns indirekt inskriven i skolsystemet
och undervisningstraditionerna, inte minst genom de etablerade tentamens-
formerna: kontroll av faktaenheter respektive formagan att i en stressad
tentamenssituation prestera skriftliga redogorelser (s. 117 £.). Var férhopp-
ning &r att kursens helhetsuppldggning och tentamensformer som stimule-
rar studenternas egna arbetsprocesser och sokande efter relevant material
ska skapa forutsattningar for framvixten av ett kritiskt tinkande inriktat pa
sammanhang.

Med dessa undervisningsvillkor som bakgrund kénner jag att det for till-
fdllet ar de enskilda lektionerna som for min egen del 4r i storst behov av
allmén uppryckning. I bésta fall bdddar kursens upplédggning for ett aktivt
engagemang och en motivation att delta 1 diskussioner hos studenterna,
men det har for mig blivit alltmer uppenbart att undervisningens upplagg-
ning dven pa mikronivan ir av stor vikt. Studenterna pa den nya kursen har
inte alltid deltagit sa aktivt pa lektionerna som man mdjligen kunde haft
anledning att hoppas pa. Vad kan man gora ar det?

Denna betraktelse kommer att dgnas at en jamforelse mellan tva versio-
ner av tva lektioner som hallits med nigra dagars mellanrum i LIV 012.
Den ena av de tva lektionerna inom denna kurs har jag gett rubriken ”Att
lasa bocker och koka sas. Kvinnans ironi”, den andra “Ironi och samhalls-
kritik”. I april 1994 genomférde jag dessa lektioner for forsta gangen. I
april 1995, efter att ha borjat pa en kurs i universitetspedagogik anordnad
av UPC i Lund, genomforde jag de bada lektionerna igen — men nu med en
del foréandringar inforda.

Min avsikt 4r att hér resonera en del kring motiven for och resultaten av
dessa forandringar. Dels utifran pedagogisk litteratur, dels utifran egna in-
tryck och iakttagelser angéende studenternas aktivitet samt studenternas
egna reaktioner sa som de kom till uttryck i en kursutvérdering som ge-
nomfordes nagra veckor efter lektionerna varen 1995.
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ABC for perfekta lektioner?

Hur bér man sig da &t for att astadkomma lyckade lektioner? Finns det nag-
ra givna grepp eller metoder for att aktivera studenter, fa dem engagerade
och vakna, vicka diskussionslystnad och befordra aktiv inlarning?

De flesta pedagoger tycks vara ense om att sa inte ar fallet. Det finns fle-
ra undervisningssitt som garanterar misslyckande — ett klassiskt sadant
inom universitetsvirlden &dr timsldnga, monotona och oengagerade forelds-
ningar som ligger minst en niva ovanfor studenternas somntockniga hjar-
nor — men inga som garanterar succé. I Inldrning och omvdrldsuppfattning
betonas att en variation av arbetsformer som svarar mot dmnets variation
av kunskapstyper dr nddvindig; det finns inga pedagogiska generalgrepp
som kan tilldmpas i alla sammanhang (s. 135 ff.) .

En pedagog som kraftigt betonar de pedagogiska greppens underordnade
betydelse dr Carl Rogers. Lat oss ett 6gonblick lyssna pa honom nir han re-
sonerar kring vad han anser vara meningsfull inldrning som engagerar hela
individen:

Vi vet [...] att uppkomsten av detta slags inldrning inte beror pa handledarens pe-
dagogiska skicklighet, inte pa hans vetenskapliga kunnande, inte pa hans under-
visningsplanering, inte pa hans sitt att anvinda audiovisuella hjdlpmedel, inte pa
det programmerade material han utnyttjar, inte pa hans foreldsningar och demon-
strationer; inte pa myckenheten av bocker, dven om var och en av dessa faktorer
vid ett eller annat tillfille kan utnyttjas som en viktig tillgang. Nej, det som under-
lattar betydelsefull inldrning &r vissa egenskaper och attityder i relationen mellan
handledare och elev. (Frihet att ldra. Om att sjdlv fa styra sitt sokande efter kun-
skap, Stockholm 1976 (6versittning av Eva Rosell och Tina Wolwan, engelska
originalet 1969), s. 98 £.)

Carl Rogers dr mest kind som psykolog och personcentrerad psykotera-
peut. Han har sin vetenskapliga grund i fenomenologiska forestéllningar
och &r ofta lierad med existentialpsykologin som har sitt ursprung i existen-
tialfilosofernas idé om att ménniskan skapar sitt eget liv genom val och
handling. Nir Rogers skriver om undervisning dr det saledes individens ut-
veckling som star i centrum. Han betonar mycket starkt vikten av att stu-
denten sjélv soker och skapar sin egen kunskap. Lérarens absolut viktigaste
uppgift, menar Rogers, ér att utveckla en personlig relation till studenten.
Foljderna av undervisning, det vill sidga en situation dér lararen formedlar
kunskap till studenten, dr “antingen [...] oviktiga eller skadliga” eftersom
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kunskapen da inte véxer fram inifran individens egna erfarenheter, havdar
Rogers (s. 142). Lararens uppgift ar inte att ldra ut, utan att vara ett stod, en
diskussionspartner och i biésta fall en vén. Det kan papekas att instéllningen
att inte vilja ldra ut, utan i stéllet gora sjédlvinldrning mojlig, forstas inte dr
ett modernt fenomen. Den auktoritdra traditionen 1 viasterlandet ar stark,
men redan Sokrates dialogiska metod kan ségas syfta till ett aktivt tinkan-
de hos eleven”.

Enligt Rogers finns det en hel del undervisningsmetoder som infe bor
anvindas. Lararen ska inte ge lektionsuppgifter eller litteraturanvisningar,
inte foreldsa eller uttolka, inte virdera eller ge kritik, inte ge obligatoriska
tentor eller ensam ha ansvar for betygen. Draget till sin spets innebir detta
att lararen bor undvika savil examination och betyg som alla sorters slut-
satser.

Aven Paul Ramsden betonar i sin mycket lirorika bok Learning to Teach
in Higher Education (London och New York 1992 och senare) att de olika
undervisningsmetodernas framgéngar é&r relativa, det vill séga beroende av
situation, ldrare, &mne och studenter. De olika “greppen” &r sekundéra i
forhallande till lirarens grundldggande instéllning till undervisningen. Lik-
som Marton med flera betonar han att meningsfull inldrning hos studenter-
na med nodvéndighet méste forankras i ”The *world around them’”. Och
mycket snarlikt Rogers (trots att hdnvisningar till honom saknas — kanske
for att Rogers extrema slutsatser dr svéra att till fullo instimma i) poangte-
rar Ramsden med emfas att en god emotionell relation mellan ldrare och
student, dir studenten verkligen respekteras och ges fortroende, ér fullstén-
digt avgorande for lyckad undervisning.

Men trots att Rogers och Ramsden betonar att de pedagogiska greppen
har underordnad betydelse sa erkdnner de deras relevans. Rogers gar tamli-
gen tveksamt tillviga dé han i kapitlet "Metoder att skapa frihet” ger exem-
pel pa vilka pedagogiska lirdomar som finns, men han rekommenderar
trots allt larare att bland annat forsoka bygga sin undervisning pa problem
som uppfattas som verkliga och &r mgjliga att applicera i det konkreta livet,
att tillhandahalla resurser for studenterna, att géra upp nagon form av stu-
diekontrakt, att pa olika sitt anvinda gruppindelning, att stélla fragor och
stimulera forskarinstinkten och att tillimpa sjdlvbedomning. Han inser
ocksa vikten av att stdlla upp ndgot som atminstone liknar “’krav” och
“kursstruktur”.
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Ramsden &r mer detaljerad och stodjer sig pa pedagogisk forskning nér
han listar viktiga pedagogiska faktorer: Lararen ska kunna forklara tydligt
och pa studenternas niva och det 4r avgjort béttre att fokusera pa nyckelbe-
grepp i stiéllet for att forsoka “beta av innehéllet”. Léraren maste klargora
kurskraven, ge en rimlig arbetsborda och ge feedback pé alla studenternas
uppgifter. Ramsden betonar ocksa vikten av en stimulerande undervisning
som visar upp ldrarens personliga engagemang i &mnet och lyfter fram dess
relevans for studenterna. Studentens oberoende maéste tydliggoras i under-
visningen: ldraren ska inte beritta “hur det egentligen forhaller sig” utan
interagera med studenterna genom att exempelvis ge foljdfragor till alla re-
pliker, dven “felaktiga”, och visa forstéelse for alla synpunkter. I forlédng-
ningen av detta bor ldraren ha ett intresse for studenternas sitt att 14ra over
huvud taget. Slutligen bor det enligt Ramsden finnas mojligheter for stu-
denterna att i viss man bestimma studieinriktning och studiemetod sjilva.

Jag dr overtygad om riktigheten i1 dessa pedagogers grundidé att den
emotionella och engagerade kontakten mellan ldrare och studenter &r dver-
lagset viktigast i alla undervisningssammanhang. Till och med en traditio-
nell foreldsning, hdvdar Ramsden, kan under dessa omstidndigheter vara
pedagogiskt mycket lyckad. Rogers avfardar forelisandet mer summariskt
och kategoriskt.

Det &r séledes givet att olika lektionsgrepp inte i sig kan rddda en under-
visningssituation, men man far inte bortse fran deras inverkan pa liraren.
Det &r sant att de pedagogiska greppen sér fron hos studenterna som aldrig
kan gro om de inte vattnas av ldrarens entusiasm och engagemang, men jag
tror att det dr en viktig aspekt att en variation av pedagogiska tillviga-
gangssitt kan verka inspirerande och entusiasmerande ocksd pa ldraren
sjdlv. Alla som undervisat under tillrickligt pressade forhallanden vet att
det finns tillfdllen d& bortsprungna katter, magsjuka barn, obetalda rakning-
ar, olycklig kérlek eller allmén livsleda kan fé ens entusiasm infor att &dn en
gang undervisa om ett eller annat fantastiskt &mne att ddmpas patagligt. En
mangfald av pedagogiska metoder som motverkar rutin bor dock kunna
leda till ett battre resultat genom att ldrarens forhallningssitt blir 6ppnare,
mer provande och nyfiket fragande. Att variation forngjer ar ju en gammal
sanning och ofta betonas studenternas behov av variation vad géller under-
visnings- och examinationsformer. Min hypotes dr att behovet av variation
kanske dr allra storst for liraren eftersom omvéxling befrdmjar de grund-
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laggande faktorerna for lyckad undervisning: entusiasm, personligt intresse
och en Oppen attityd.

I det foljande ska jag redogora for ett forsok att variera lektionsinnehél-
let som stimulans for studenterna och — mig sjélv. Det kommer att framga
att foreldsningsmoment ligger kvar i lektionerna men i begriansad omfatt-
ning. Foreldsningarna &r korta med tanke pé att lyssnarens uppmérksamhet
i allménhet minskar patagligt ganska snart, och inriktar sig i huvudsak pa
att fora fram grundldggande principer, sammanfatta storre sammanhang el-
ler problematisera vissa begrepp och forestéllningar.

Foreldsningen bor, menar jag, inte kunna placeras i en traditionell kom-
munikationsmodell enligt typen

Lirare Amne Student

som antyder att foreldsningen syftar till att fran ldraren Gverfora ett visst
innehall till studenten. Denna syn pa foreldsandet gor i princip ldraren
overflodig eftersom studenten i stillet med fordel i lugn och ro kan tillgo-
dogora sig innehallet genom att ldsa lampliga bocker.

Inte heller bor foreldsningen kunna beskrivas enligt modellen

Amne Lirare Student

som implicerar att lararens uppgift dr att overfora ett selektivt innehall till
studenterna. Denna uppfattning om vad foreldsande syftar till far till f61jd
att studenterna i virsta fall pluggar in foreldsningsanteckningar och helt
struntar i kurslitteratur och sjdlvstudier.

En mer tilltalande modell ir foljande, som i forenklad form visualiserar
det nit av relationer som maste finnas mellan ldrare, amne och studenter:

Amne

Larare Student

Kort uttryckt gar denna modell ut pa en interaktion mellan ldrare och stu-
dent, ett sjalvstdandigt forhallande till &mnet hos studenten, och likasé ett
Oppet forhdllande mellan larare och @mne — och det 4r i denna senare rela-
tion som foreldsningen kommer in. Jag tror att den grundléggande nyttan
av ett personligt forhdllande mellan ldrare och student och ett ansvarsfullt
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forhallande mellan student och dmne nér full potential forst d& lararens en-
gagerade och problematiserande forhallande till &mnet demonstreras ge-
nom foreldsningar. Foreldsningar som &r blott en liten men inte oviktig,
inspirerande del av den samlade undervisningen som kan béddda for just
personliga diskussioner om meningsskiljaktigheter mellan lérare och stu-
dent och stimulera studentens egna, sjélvstindiga relation till imnet.

Lektionsbeskrivningar

”Att ldasa bocker och koka sds” — fore

» Foreldsning om kvinnliga forfattare och kvinnliga erfarenhetsomraden
inom litteraturen pa 1600- och 1700-talen, nagot om upplysningstiden
och mer specifikt om lyrikern Hedvig Charlotta Nordenflycht. (25 minu-
ter)

* Helgruppsdiskussion kring Anna Maria Lenngrens dikt “Nagra ord till
min kéra dotter, ifall jag hade nagon” utifran fragor kring diktens even-
tuella ironi som forberetts hemma. (20 minuter)

e Paus. (15 minuter)

* Foreldsning om Anna Maria Lenngren och Thekla Knos. (20 minuter)

» Helgruppsdiskussion kring négra dikter av Thekla Knos utifrén fragor
som forberetts hemma, med forslag till nyldsning av dem utifran ett upp-
lysningsideal med ironi som vapen snarare édn en postromantisk attityd.
(25 minuter)

”Att lasa bocker och koka sas” — efter

» Foreldsning om kvinnliga forfattare och kvinnliga erfarenhetsomraden
inom litteraturen pa 1600- och 1700-talen. (10 minuter)

¢ Paus. (2 minuter)

* Foreldsning om upplysningstiden och mer specifikt om lyrikern Hedvig
Charlotta Nordenflycht. (10 minuter)

* Bikupa. Diskussion med bénkgrannar och efterfoljande fragor. (5 minu-
ter)

* Indelning i1 sex grupper och forklaring av 6vningens uppldggning och
syfte: att hitta och kontrastera argument som talar for respektive emot att
Anna Maria Lenngrens dikt ”Nagra ord till min kira dotter, ifall jag hade
ndgon” &r ironisk. (3 minuter)
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Gruppdiskussion. Inledande brain-storm: alla infall skrivs ner helt ocen-
surerat, argument av alla slag tillatna. Nir de omedelbara infallen sinar
struktureras argumenten nagot och forberedelser som infor en rittegang
vidtas. (15 minuter)

Paus. (10 minuter)

“Rittegang”. Grupperna redogor, vixelvis for och emot, for sina argu-
ment angdende Lenngrendiktens eventuella ironi. Argumenten anteck-
nas av mig pa tavlan. Till en borjan strikt ordning, efterhand som de nya
argumenten sinar en mer spontan replikvixling varefter oppet krig till-
lats. (20 minuter)

Summering av mig dir jag forsoker att ndgot systematisera studenternas
argument utifrén anteckningarna pa tavlan och det som sagts under “ritt-
tegdngen” — argument som har att géra med samtidskontext, textinterna
kriterier, biografiska kriterier osv. (10 minuter)

Paus och Oppet for fragor. (5 minuter)

Foreldsning om Anna Maria Lenngren och Thekla Knos. (5 minuter)
Helgruppsdiskussion kring ndgra dikter av Thekla Knos utifrédn fragor
som forberetts hemma, med forslag till nyldsning av dem utifran ett upp-
lysningsideal med ironi som vapen snarare édn en postromantisk attityd.
(10 minuter)

”Ironi i samhéllskritikens tjdnst” — fore
Foreldsning 6ver fenomenet satir och dess relation till ironin samt om
texter av Grimmelshausen och Voltaire med manga exemplifierande
textcitat. (25 minuter)
Helgruppsdiskussion kring ironi och satir. (20 minuter)
Paus. (15 minuter)
Visning pé overhead av bild pa kypare med stekt negerbarn pa bricka.
Helgruppsdiskussion utifrén frigan ”Ar detta roligt”? (15 minuter)
Diskussion i helgrupp av Swifts “Ett ansprakslost forslag” (som argu-
menterar for att vi bor dta upp spadbarn for att minska svilten) utifran
fragor forberedda hemma. (30 minuter)
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’Ironi i samhéllskritikens tjidnst” — efter

» Foreldsning over fenomenet satir och dess relation till ironin. Rekapitu-
lering av foregéende lektions resultat vad giller ironidiskussionerna. (10
minuter)

* Fragestund. (5 minuter)

» Foreldsning om texter av Grimmelshausen och Voltaire med ménga ex-
emplifierande textcitat. (15 minuter)

» Bikupa. Diskussion med bénkgrannar och efterféljande fragor. (10 mi-
nuter)

e Paus. (15 minuter)

* Visning pé overhead av bild pa kypare med stekt negerbarn pa bricka.
Helgruppsdiskussion utifrén frigan ”Ar detta roligt”? (15 minuter)

» Foreldsning om hur Swifts ”Ett ansprakslost forslag” én idag uppfattas
som kontroversiell i vissa sammanhang. (5 minuter)

» Forklaring av foljande gruppdiskussion samt indelning i grupper och
tvargrupper. (5 minuter)

 Diskussion i grupper av tre mer specifika fragor angaende “Ett anspraks-
16st forslag”; frdgor som anknyter till men inte 4r identiska med frage-
stdllningar som forberetts hemma. Tva grupper per fraga, det vill sidga
sammanlagt sex grupper med fyra studenter i varje. Jag gar runt och
lyssnar och ger sma tips. (15 minuter)

* Redovisning av resultaten i atta tvirgrupper med tre studenter per grupp.
(10 minuter)

Kommentar till lektionerna

De genomforda fordandringarna dr egentligen ganska fa. Négra av undervis-
ningsgreppen kan kanske karakteriseras som mer ytliga, men dérfor inte
oviktiga: De nya lektionerna innehaller fler men kortare moment vilket for-
stas leder till storre variation och minskar risken for att ldraren eller studen-
terna slumrar till. Foreldsningarna ligger kvar men har kortats och brutits
upp. Aven pauserna ir fler men kortare och utnyttjas delvis till inbordes
diskussioner mellan studenterna som genererar fragor. De tungrodda hel-
gruppsdiskussionerna har i stor utstrickning omvandlats till gruppdiskussi-
oner av varierande slag. I lektionerna finns ocksa forsok att med mer eller
mindre anslaende metoder appellera till olika sinnen: syn (bilden med det
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stekta barnet, anteckningar pa tavlan av studenternas egna kommentarer,
den rumsliga gestaltningen av en rittegangssituation) och horsel (den en-
skilda rosten vid foreldsningarna, biankgrannarnas roster vid bikupor och
gruppdiskussioner, sorlet och ovisendet vid brain-stormen och réttegéngs-
kriget).

Mer essentiella grepp dr kanske forsoken att skapa konflikter inom och
mellan studenter som 1 bésta fall kan forankra d&mnet i deras egna erfaren-
heter. Svarigheterna att komma tillrdtta med ironins dubbla visen dr hér en
utmirkt grund. Osékerhet skapas, men ocksé oenigheter lyfts fram — oenig-
heter som har att géra med bade principer for texttolkning och varderings-
fragor avseende politik och moral. Den “smaklosa” bilden av det stekta
barnet stiller vissa kdnslomissiga konflikter pa sin spets: att skratta eller
inte skratta — vad &r egentligen tillatligt inom litteratur och konst? Riitte-
gangssituationen tvingar studenterna att argumentera for eller lyssna till
asikter som de kanske inte hyser, vilket kan leda till ifrigasittande och kan-
ske till och med revidering av &sikter.

Vad giller rittegdngsovningen kan det kanske ocksé finnas en vits i att
ge studenterna en uppgift att 16sa innan de egentligen har verktyg for det.
Alla vet vad ironi &r, men langt ifran alla har funderat 6ver vilka faktorer
som ligger bakom den. Att jag som lérare demonstrerar dessa faktorer uti-
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fran studenternas egna synpunkter, efter det att de sjdlva diskuterat sig fram
till resultat som visar att verkligheten rymmer en komplicerad mangfald,
ger sannolikt en mer bestdende insikt i fenomenet och en storre motivation
att behérska de teoretiska verktygen.

De bada lektionerna dr som synes relaterade till varandra, och det dr na-
turligtvis en stor fordel om man redan fran borjan har mojlighet att f& un-
dervisningstillfillena att kroka in i varandra pd olika sitt. I detta fall har
den senare lektionens uppldaggning forutsatt den forra lektionens diskussio-
ner och det dr hir en podng att explicit fa fram att samma viktiga princip
for texttolkning, ironin, verkar pa olika nivaer och i vitt skilda samman-
hang men pa likartat sitt. Forutom att lektionerna anknyter till varandra
finns i lektionsmaterialet ocksa kopplingar till for studenterna vilkinda f6-
reteelser: konsrollsdiskussioner, politiska frdgor, problem med missupp-
fattningar i vardagliga samtal pad grund av olika referensramar. Det &r
viktigt att dessa lyfts fram for att det historiska stoffet ska fa relevans for
dagens verklighet.

Forfattarna till boken Inldrning och omvdrldsuppfattning betonar just att
undervisningens forankring i kunskapens anviéndande och studenternas
egna konkreta livserfarenheter &r viktig, och att man som lérare maste in-
rikta sig pa ett begrinsat antal begrepp och principer som inte kan framstél-
las i hela sin komplikationsgrad. Léararen bor fungera som en katalysator.
Det giller att lyssna och stilla fragor och didrmed driva studenternas egna
tankegangar sa ldngt som mojligt — for att na egna insikter alternativt upp-
tacka tankefel (s. 135 ff.).

Nagra av principerna i lektionerna kan ocksé forankras i en pedagogisk
teori av David A. Kolb som populért kallas ”Kolbs inlédrningscykel”. Det
ideala forhallandet for inldrning, menar Kolb, dr om olika typer av hjérn-
verksamhet avloser varandra. En undervisning som bara inriktas pa ab-
strakt tinkande leder till att stoffet snart forlorar sin ménskliga relevans. En
undervisning som bara inriktas pa konkret upplevelse leder till oférmaga
att systematisera och f& dverblick. Studenten maste stimuleras pa ett méng-
sidigt sétt som finner sin motsvarighet i det verkliga livets kunskapsbild-
ning. Kolb skisserar en succession av foljande moment: konkret
upplevelse, reflekterande observation, abstrakt tdnkande, aktivt experimen-
terande, konkret upplevelse.... och s vidare.
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Slutligen kan det papekas att jag infér de nya lektionerna har utnyttjat de
idéer, det material och den beldsenhet som jag hade redan tidigare. Nedlagt
arbete pa att omstrukturera lektionerna kan riknas i fatalet timmar.

Egen utvirdering

Nir jag holl de bada lektionerna forsta gangen vt-94 var mina forvantning-
ar ganska hoga. Amnena och frigestillningarna intresserade mig i hog grad
och jag hade anledning att formoda att dven studenterna skulle kunna enga-
geras av det kontroversiella i ton och innehall i framf6r allt Lenngrens och
Swifts texter. Jag betonar dessutom ofta att studenterna niar som helst far
avbryta for att stilla frigor, kommentera eller sédga emot. Jag hade en fore-
stdllning om att det ddrmed automatiskt var baddat for engagerade och liv-
liga diskussioner. Tyvirr blev jag ganska besviken pa resultatet, speciellt
vad giller den forsta lektionen. Visst fick jag igang diskussioner vid bada
lektionstillfdllena, men jag kénde att jag hela tiden sjélv fick ldgga det mes-
ta av veden pa brasan — trots att jag vid tidigare samtal med flera studenter
fétt veta att konsrollsdiskussioner, ironi och satir intresserade dem mycket.

Varfor sitter studenterna sa girna tysta och forsagda dven nér de vet att
de kan och bor séga nagot, dr intresserade av d@mnet och har gott om tid pa
sig?

Detta var for mig en av de viktigaste fragorna som jag forde med mig till
pedagogikkursen véaren 1995. Svaret ligger delvis, tror jag, i en ridsla for
att siga nagot dumt infor studentgruppen och i mer eller mindre vilgrunda-
de misstankar om att ldraren till sist i alla fall sitter inne med de ritta eller i
alla fall bésta 16sningarna. Min erfarenhet sédger att engagemang och an-
strdngningar att etablera personlig kontakt med studenterna racker 1langt for
att f4 fungerande lektioner, men inte dnda fram. Léraren dr och forblir, pa
gott och ont, en auktoritet. Endast genom att tillata och verka for en 6kning
av kommunikationen studenterna emellan — genom att fa till stand samvaro
och diskussion @ven utanfor lektionstid, genom att ibland dela in i smé-
grupper av olika slag som fér speciella uppgifter, genom att skapa avbrott
for eftertanke och allmin diskussion mellan binkgrannar, och givetvis ge-
nom att presentera material som sd vitt mojligt forankras i studenterna
verklighet och ddrmed motiverar till inbordes diskussion — kan ldraren fa
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studenterna att pa allvar bryta tystnaden och starta den verbaliseringspro-
cess som dr sd grundlaggande for inldrning.

Min personliga reaktion pa lektionerna efter omlédggningen var att det nu
fungerade betydligt bittre. Antalet stidllda fragor 6kade inte lavinartat, men
de som kom fram var klart relevanta. Den for mig osynliga effekten av de
inbordes kortdiskussionerna kan jag forstds inte uttala mig om, men om
inte annat sa inbillar jag mig att jag sdg betydligt firre tunga 6gonlock med
den nya upplédggningen.

Patagligast var dock aktivitetsokningen vid gruppdiskussionerna. Den
forsta lektionens rittegangsovning med Lenngrens dikt pa anklagarbianken
tycktes vicka nyfikenhet och forhoppningar redan fran borjan. Gruppdis-
kussionerna skot fart omedelbart, och vid rittegangens borjan kunde
snabbt en lang rad mycket varierande argument redovisas. Det fanns en pa-
taglig iver att bryta in — stodja eller siga emot — som gjorde att jag mycket
snart kunde ndja mig med att fordela ordet varefter jag knappt ens fick
chans till det.

Diskussionen kring Thekla Knos dikter forbattrades inte patagligt med
den nya uppldggningen. En viss tidsnod uppstod, och samtidigt fanns det
vil en viss utmattning i gruppen efter den intensiva rittegangen. Min ambi-
tion att “técka in” ett omrade och redovisa begreppsliga komplikationer var
fortfarande for stor.

Vid nista lektion var det ocksa tydligt att diskussionerna frén foregaende
gang fanns kvar i minnet, varfor det gick ganska litt att fa fram fragor och
kommentarer fran borjan. Vad giller tviargruppsdiskussionerna kan pépe-
kas, vilket vil snarast 4r ett gott tecken, att det var svart for nagra av stu-
denterna att halla tiden. En del gjorde sina uppgifter pa utsatt tid och
verkade ndjda med det, en del satt kvar efter lektionstid och tycktes vara
ivriga att dela med sig av resonemangen i ursprungsgruppen.

Studenternas utvirdering

Nagra veckor efter det att de bada lektionerna hade hallits i sina nya varian-
ter genomforde delkursens ldrare, jag sjdlv och Anders Ohlsson, en utvir-
dering. Eftersom vi bada vid det laget hade borjat experimentera med nya
undervisningsformer utifrdn idéer fran pedagogikkursen, tinkte jag att det
kunde finnas en majlighet att se spar efter detta i en utvérdering.
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Nagon direkt jimforelse mellan ”fore” och “efter” var forstas inte moj-
lig. De bada lektionerna holls fran borjan for en helt annan grupp, och véra
nya arbetsformer hade sakta men sikert, utan ndgon definitiv grins, smugit
sig in i undervisningen. Dessutom hade vi redan fran borjan genom kursens
helhetsuppléggning forsokt uppmuntra aktivitet, helhetstdnkande och kri-
tiskt sinne hos studenterna. Likvil tror jag att man utifrén studenternas ge-
nerella attityder i kursutvérderingen kan skonja de nya greppens effekt.
Atminstone kan de ge en fingervisning om hur olika undervisningsformer
uppfattas.

Var utvirdering anslogs 15 minuters lektionstid. Fyra punkter med en
halv sidas svarsutrymme var fanns med:

* Bra har varit...

* Mindre bra har varit...

* Mina forslag till forbittringar...

* Mycket av kursinnehallet tenteras pd alternativa sétt: genom paper,
muntliga presentationer eller hemtentamen. Ar det motiverat med kon-
ventionella salsskrivningar over huvud taget? Motivera ditt svar!

Den sista punkten syftade till fragor som ligger utanfor detta papers egent-
liga omrade, medan de tre forsta punkterna samtliga gav svar som hér ér re-
levanta.

Kursombuden gjorde en sammanstéllning av resultatet som sedan disku-
terades av samtliga studenter och ldrare, men jag har gétt igenom de enskil-
da utvérderingarna och plockat ut de kommentarer som kan relateras till de
genomforda férdndringarna i mina bada lektioner.

Ett generellt resultat 4r att studenterna &r mycket nojda med att fa instu-
deringsuppgifter samt ”Att lédsa”-listor som forberedelse infor lektionerna,
vilket nog &r en forutséttning for att framfor allt undervisningsformer som
inte bygger pa foreldsningar ska fungera — tvirt emot vad Carl Rogers hiv-
dar. Man kan forvisso argumentera for att studenterna uppskattar dessa
uppgifter pa grund av att de har en alltfor ytinriktad och tentamensfixerad
attityd, men uppgifternas problematiserande karaktir talar emot detta.

Halvklasstimmar har funnits med sedan kursens borjan, 6vningar i min-
dre grupper likasa — i viss utstriackning. Ett problem i utvirderingen é&r att
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det ofta &dr svart att skilja pa asikter som giller den ”gamla” respektive
“nya” typen av gruppdvningar.

I sedvanlig ordning rymmer utvirderingen svarforenliga asikter. Salunda
efterlyser en student fler lektioner eftersom han/hon ofta kénner sig ledig
pa dagarna, medan en annan tror att bristande diskussionsberedvillighet
kan bero pa att det finns s& mycket att l4sa att allt inte hinnes med...

Nagra studenter skrev uttryckligen att en variation av arbetsmetoder &r
av godo (nedanstaende punkter representerar referat av enskilda studenter):

* + olika sorters foreldsningar

* + varierande undervisningsformer

* + grupparbeten i kombination med foreldsningar

* + de olika uppgifterna (bland annat grupparbetena)

Ingen efterlyste storre homogenitet i arbetsmetoderna.

Nistan alla studenter kommenterade gruppdvningarna och flera av dem
dessutom balansen mellan gruppdvningar, helklassdiskussioner och fore-
lasningar:

* + halvklasslektionerna

* + halvklass, fler efterlyses

* + gruppdiskussioner

* + gruppdiskussioner, fler sidana, och gérna med mer “komplicerade”
fragor efterlyses

* + grupparbeten med diskussioner utifran nagra fragor, fler grupparbeten
och mer halvklass efterlyses

» + forsoken att fa igang diskussioner; att alla medverkar

* + samtalen i mindre grupper — dock behdvs dven helklasstimmarna

* + grupparbeten, dock: “Ibland skulle det kanske vara bra med lite mer
kott pa benen. Vi behover ju trots allt inte somna om ni foreldser lite mer
dn ni gor nu och vi diskuterar lite mindre.”

» - ”Kanske lite vdl mycket gruppdiskussioner. Visserligen ér det bra och
nyttigt men det kan bli for mycket ocksa.”

* - endast grupparbeten

* -”Den stora gruppen sitter tunghifta pA manga. Fler "'mindre grupp’lek-
tioner kunde sitta fart pa diskussionerna.”
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- ”Att det ibland gér at for mycket tid av lektionen till analyserande

struntprat, det vill sdga sadant som inte ger nagonting nir man sitter i

helklass, men mycket vil skulle kunna gora det i grupper pa 5—-6 man.

Det blir trékigt att lata tiden ga utan att komma fram till négot.”

e - ”En del diskussioner (framforallt klassvis) har en tendens att falla —
rinna ut i sanden.”, ”Lektioner som bara innehaller diskussioner kan l4tt
bli konstiga med tanke pa den blyghet som delvis réder i klassen.”

* - ”Ibland ar det svart att ha *Oppet samtal’ i klassen, man kan undra vad
det beror pa. Jag tror forvisso inte att det har med undervisningen att
gora, men det kan vara bra att ta reda pa varfor och nér det fungerar res-
pektive inte fungerar.”

* - mer halvklass efterlyses: "Nagot borde goras for att 6ka var medverkan

— det 4r inte bara er skuld utan éven var.”

En 6vervildigande majoritet av studenterna tycks séledes uppskatta diskus-
sionerna i mindre grupper. Variation uppskattas genomgéende, men det
faktum att alla utom nédgra enstaka tycker om och att manga dessutom vill
ha fler gruppdiskussioner tycks peka pé att de initierade foréndringarna i
undervisningen gér &t rétt hall. De studenter som sé klokt menar att "Nagot
borde goras for att 6ka var medverkan” och att ”det kan vara bra att ta reda
pa varfor och nér [diskussionerna] fungerar respektive inte fungerar” féar
mojligen ett delsvar av sina kurskamrater: ménga papekar att helklassdis-
kussioner 1 allménhet dr en sdémre metod én gruppdiskussioner.

Sommarlovstankar

Min personliga utvirdering och studenternas utvérdering ger sammantaget
ett resultat som, trots dess synnerliga ovetenskaplighet, ganska entydigt vi-
sar pa klara fordelar med de nya arbetsmetoderna. Nagra eftertankar av en
utvilad larare med universitetslokalerna ménga mil bortom skogar och gro-
na dalar kan emellertid kanske vara pa sin plats.

En stor del av resultatet bygger pa att studenterna &r inforstidda med
vikten av egna forberedelser. Platt fall for grupparbetsovningar riskeras om
de inte har lést eller inte ens har med sig de viktigaste texterna (jag miss-
tanker att de studenter som ville ha mer “kott pa benen” pa lektionerna
hade slarvat med den egna ldsningen). Liraren har en plikt att inte overlas-

96



ABC for perfekta lektioner

ta kurserna, vilket kan vara svért, men studenterna kan nog ténkas slappna
av lite vil mycket ibland — speciellt i maj nidr saven stiger och allas vara
hormoner far oss att vandra lyckligt oroliga mellan de gronskande tréden.
Kanske bor man betidnka dven arstiderna niar man ldgger upp terminens ar-
bete? Fler foreldsningar for illa forberedda studenter ju varmare det ir! A
andra sidan blir man somnig av vdrmen ocksa... Losning: starta hosttermi-
nen i borjan av augusti nir kvillarna redan dr patagligt morkare, lagg in
juluppehéllet mellan de bada terminerna och avsluta vérterminen i borjan
av maj.

En annan sak man kan fundera 6ver dr att foridndringar av alla slag har
en tendens att forbittra resultat, och att forvantade resultat har en tendens
att lockas fram mer pa grund av lérarens attityd 4dn det faktiskt utforda arbe-
tet. Nér jag och studenterna vant oss vid de nya arbetsformerna ir det kan-
ske dags att skriva en ny pedagogisk betraktelse déir det mesta av dagens
idéer stills pa huvudet, ater igen till allas lycka genomféra fordndringar
och #n en géng begrunda lérarlivets outgrundliga mysterier.

Allt flyter — men nu gar jag over till fjdrilsim ett tag.
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Introduktionsvecka 1 litteraturvetenskap

Anders Ohlsson

I det foljande presenteras en uppldggning av den forsta veckans studier i
litteraturvetenskap, allmén kurs, 1-40 p (LIV 012), som jag de senaste ter-
minerna sjdlv undervisat pa. Jag vill ta vara pa det som dr anvindbart, for-
dndra en del men framfor allt 1ata mina lektioner praglas mer av medvetna
pedagogiska 6verviaganden pa olika nivaer och mindre av slentrian och rutin.

Som bakgrund foljer en skiss av den nuvarande upplidggningen. Under-
visningsgruppen bestar av 30 studenter. Terminen inleds med ett introduk-
tionsmote da bl.a. registrering, distribution av diverse listor och rund-
vandring pa institutionen dger rum. For detta ansvarar studievigledaren.

Den forsta veckans studier har direfter omfattat fyra pass a 2 ggr 45 mi-
nuter. Antalet ldrartimmar har varit 12, eftersom det sista dubbelpasset dg-
nats redovisning av enskilda uppgifter i smagrupper med kursens alla tre
larare ndrvarande 1 var sin grupp.

Lektionspassen har haft foljande rubriker, innehall och arbetssiitt:

1. Introduktion: Textbegreppet/texttolkning — presentation, allmint om
kursen (innehéll, mal, tankarna bakom den alternativa uppldaggningen) vad
ar litteraturvetenskap? vad dr dess dmne? vad dr skonlitteratur? vilka tex-
ter? ndgot om dmnets historia, att ldsa — att tolka, den ritta tolkningen?
Med utgangspunkt fran utdelade instuderingsfragor samt exempel pa olika
texttyper har jag foreldst och uppmuntrat studenterna till aktivitet i hel-
grupp.

2. Litteraturvetenskapliga termer

Genomgang i helgrupp av termer (liknelse, metafor, meter, rytm etc.)
med utgangspunkt fran ett antal utdelade dikter.

3. Epokbegreppet. Relationen till andra konstarter.

Lektion av ovanstdende typ om for- och nackdelar med epokbegreppet
samt epokers natur med utgangspunkt fran olika litteraturhistoriska fram-
stillningar. Litteratur och andra konstarter — jag har beréttat om exempel ur
min egen forskning.
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4. Litteraturvetenskapliga teorier och metoder.

Varje student far i uppgift att hemma forbereda en tio minuter lang
muntlig presentation av ett (elementért?) avsnitt ur ett kapitel ur kurslittera-
turen. Redovisning i grupper om fem studenter.

Veckan avslutas med “Obligatorisk eftersits pa lokal”. 1 kursutvirde-
ringar framkommer det att just detta inslag &r lika ovéntat som uppskattat,
varfor studenterna kréver fler eftersitsar.

Innan jag Oversiktligt beskriver hur jag fortséttningsvis tinker mig ut-
formningen av den forsta veckans studier foljer har nagra allminna 6verva-
ganden.

Foridndringarna av introduktionsveckan kommer i huvudsak att berora
arbetsformerna, aven om naturligtvis lektionsinnehallet ocksa skulle kun-
na ifragasittas. Dock anser jag att just de aspekter pa &mnet som aktualise-
ras med den hittillsvarande uppldggningen — text- och epokbegreppet,
repetition av terminologi, kort metodorientering — dr synnerligen centrala
och lampliga/mdjliga att ta upp inledningsvis, utan att man for den skull
tror sig om att en gang for alla ha klarat av dessa fragor. I sjédlva verket
kommer de formodligen att gora sig paminda sa gott som dagligen under
kursens géng. Dessutom har studenterna forestillningar, ibland vanfore-
stdllningar, om sadant som texttolkning och epoker. For all undervisning
som siktar till att, med Paul Ramsdens ord i Learning to Teach in Higher
Education (1992), "making student learning possible” dr det synnerligen
viktigt att fanga upp och problematisera denna forforstaelse: "Teaching in-
volves finding out about students’ misunderstandings, intervening to
change them”. Det tinkta dmnesinnehallet kan ses som exempel pa vad
Ramsden bendmner “’key issues”, vilka har en tendens att bli critical barri-
ers to student learning”.!

En viktig utgangspunkt for forandringen dr att introduktionsveckan inte
far karaktdren av spektakulirt jippo, inte utformas som en hejdundrande
multimedial ”show”, som kramar musten ur ldraren och som déarfor endast
uppvisar liten eller — 1 vérsta fall — ingen som helst likhet med de arbetsfor-
mer som studenterna kommer att mota i fortsittningen. Istéllet vill jag in-
troducera exempel pa sadana fragor vi fortséttningsvis kommer att arbeta
med och sddana arbetssdtt som kommer att praktiseras. Introduktions-
veckan — och kanske i synnerhet det forsta arbetspasset — bor alltsa for stu-
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denterna fungera som ett slags monster for arbetet de och jag gemensamt
har framf6r oss.?

Malet med fordndringen av arbetsformerna &r att sd snabbt som maojligt
skapa forutsittningar for ett arbetsklimat 1 studentgruppen, vilket 1 hogre
grad &n tidigare prédglas av Oppenhet och lust till diskussion. For detta krdvs
mer av ’sociala” arbetsformer och mindre av ldrarledda lektioner i forelas-
ningsform. Studenterna skall vidare uppmuntras/tvingas till 6kad egen ak-
tivitet och Okat eget ansvarstagande. Man skulle dessutom kunna pasta att
den syn pa lasning och tolkning av litterdra texter som dr niagot av “tacit
knowledge” i flera av de teorier och metoder som dominerar litteraturve-
tenskapen idag — exempelvis tolkningars oavslutade och icke-definitiva ka-
raktidr och ldsarens betydelse for meningsproduktionen — rimmar illa med
sadana arbetsformer som domineras av envigskommunikation — “’teaching
as telling or transmitting”.? Undervisning i akademiska sammanhang hand-
lar ju, med Ramsdens ord, om att fordndra “students’ understanding, so
that they begin to conceptualise phenomena and ideas in the way scientists,
mathematicians, historians, physicians, or other subject experts conceptua-
lise them — in the way, that is to say, that we want them to understand them.
There can be no value-free education”.* Om man betraktar imnet litteratur-
vetenskap som platsen for ett fortgaende och vilinformerat samtal om tolk-
ning av texter maste studenterna rimligen i 6kad utstrickning involveras i
undervisningen. Idealet &r siledes om arbetsformerna i nagon méan svarar
mot dmnets sjdlvsyn: ”The content to be taught [...] direct the methods he
or she [= the teacher, min anm.] uses.”

Andra mal ar att studenterna pa ett naturligt sitt skall fa stifta bekant-
skap med nagra av institutionens faciliteter, som exempelvis bibliotek och
datasal, samt mota olika arbets- och redovisningsformer.

Introduktionsmotet med studievégledaren dr “heligt” och inget som jag
har ambitionen att fordndra. Dock tdnker jag i egenskap av huvudlérare pa
kursen som hittills komma dit och hilsa vilkommen, presentera mig kort-
fattat och sjilvfallet gratulera studenterna till deras goda omdéme som fick
dem att soka till just litteraturvetenskap.

Hir foljer sa en beskrivning av den forsta veckans lektionspass, en be-
skrivning med skiftande konkretion och utforlighet.
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Pass I. Texttolkning och textbegreppet (3 lektioner a 45 min.)

Borden placerade 1 form av sju ”0ar” om fyra till fem bord och alltefter-
som studenterna strommar in och tar plats hélsar jag pa dem en och en.

Hur skall den ldrare som vill fordndra sitt arbetssitt sd som jag skisserat
ovan och som dessutom inte vantrivs i rollen som pratglad foreldsare "han-
tera” sig sjilv vid detta tillfdlle? Jag viljer — mahinda inkonsekvent — att
borja med mig sjdlv och min syn pa dmnet, vilket forhoppningsvis dven
formedlar nagot av min entusiasm och passion. Harefter en kortfattad pre-
sentation av kursen, dér jag kompletterar kursplanens retorik dels genom
att starkt betona finessen med upplidggningen av den kurs som nu skall star-
ta (integration av teori och metod i de historiska kurserna, det myckna skri-
vandet och det egna ansvarstaganadet), dels framhalla att det egentliga
malet for kursen dr att arbeta upp forhallningssitt till texter, att 6ka den
litterdra kompetensen”. Jag betonar samtidigt att kursens nuvarande upp-
laggning till inte ringa del beror pa tidigare studenters synpunkter och en-
gagemang i sin utbildning.

Studenterna far darefter tillfille att kort (t.ex. tidigare studier och for-
vantningar pa det nya dmnet) presentera sig for varandra i basgrupperna.

”Liasning” och tolkning” belyses och problematiseras med utgangs-
punkt fran en kort dikt. Jag viljer Runebergs dikt ’Den enda stunden” som
ar lamplig av flera skil: den lexikaliska forstaelsen vallar inga problem,
texten ger utrymme for olika, klart divergerande, tolkningar och den har en
lang och vil dokumenterad tolkningshistoria. Arbetet 14ggs upp enligt ”py-
ramid-modellen” pa foljande sitt.% Steg I: individuellt arbete (5 min). Upp-
giften dr forutom att ldsa dikten ocksa att skriva ned de fragor/reaktioner
som texten vicker, dels fundera over hur den kan tolkas genom att exem-
pelvis grunna pa vem det dr som diktjaget méter. Steg II: parvis (5 min)
jamforelse av varandras svar, forsoka svara pa varandras fragor. Avbrott for
gemensam diskussion eller for en runda; tolkningsforslag? Vad handlar
dikten om? Olika tolkningsmdjligheter uppfores pa tavlan. Steg I1I: i grup-
per om 4 (10 min) diskuteras mojligheten att virdera tolkningar. Ar nigon
av de som presenterats pa tavlan rimligare? I sa fall varfor? Kriterier pa bra
eller délig tolkning? Uppf6ljning i form av “’pafyllnads-redovisning”. Det
tysta budskapet till den enskilde studenten dr givetvis att jag och ovriga
studenter dr intresserade av varje bidrag. Harefter haller jag en “efterlds-
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ning” om skillnaden mellan “ldsning” och “tolkning”, om tolkning som
“kontextualisering” allt efter det som &r ldsarens “litterdra kompetens™.

Denna sekvens av lektionen avslutas med att jag anldgger ett metaper-
spektiv pa den arbetsgang som vi nu har bakom oss. Jag redovisar min syn
pa min egen respektive studenternas roll, kommer in pa de dverviganden
jag diskuterat ovan samt betonar att studentaktivitet inte dr ett mal i sig,
utan en garanti for bittre kvalitet och 6kad rikedom pa aspekter.

Nista viktiga inslag &r en vélbehovlig paus.

Det andra, stérre momentet under detta inledande pass handlar om text-
begreppet. Vilka texter sysslar och har litteraturvetenskapen sysslat med?
Arbetsmaterialet dr en stencil med textexempel representerande ett brett
spektrum. Gruppen delas i tva halvor. Den ena far i uppgift att formulera
argument for att dessa texter ska/bor behandlas 1 litteraturvetenskapen. Den
andra halvan ska s0ka argument mot detsamma. Diskussion 1 de ovan bil-
dade grupperna om fyra studenter under 15 minuter foljt av gemensam
uppfoljning/diskussion samt sammanfattning pa tavlan. Summering av 14-
raren; introduktion av kanonbegreppet.

Lektionspasset avslutas med att studenterna — anonymt om de vill — en-
skilt eller parvis skriver ner de reaktioner och fragor som forsta dagen har
givit upphov till. Det blir ytterligare ett exempel pa att jag &r intresserad av
att ta del av deras synpunkter.”

Pass I1. Epoker (heldag)

Uppfoljning av gardagens student-respons.

Dagens lektion, som borjar 8.15, skall handla om epoker som hjidlpme-
del och som gissel, om epokers natur, epoker som konstruktioner.

Ny gruppindelning. Varje grupp fér ta sig an en av foljande epoker: med-
eltid, renéssans, barock, klassicism, upplysning, forromantik och romantik.
Uppgiften &r att ldsa om respektive epok 1 litteraturhistoriska framstill-
ningar av olika alder och over olika sprakomraden samt i forekommande
fall dven i konst- respektive och musikhistoriska framstillningar. Samsyn
och skillnader redovisas skriftligt pa hogst tva A-4 sidor, som skrivs ut i
institutionens datasal (en assistent dr resurs vid ordbehandling) och som
ldmnas till mig senast 14.30. Gemensam uppfoljning sker 15.15, vilken in-
leds med att varje grupp kort (3 min) far presentera sin skriftliga redovis-
ning, som jag kopierat upp till hela gruppen och som alltsd utgor ett
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gemensamt framstéllt kompendium. Diskussion av den med all sidkerhet
disparata bild som vuxit fram. Vad sidger resultatet om epokers natur?

Lektionen avslutas med utdelning av uppgifter infor veckans tredje pass.

Fass I1I. Litteraturvetenskapliga metoder (2 lektioner a 45 min)

Syftet dr att ge en forsta, kort orientering om olika litteraturvetenskapli-
ga metoder; att visa pa olika sétt att arbeta med litteréra texter.

Grupper om 5 studenter — totalt blir det alltsd sex grupper — har fatt i
uppgift att hemma ldsa in sig pa och forbereda en kort muntlig presentation
av ett eller ett par avsnitt i kapitel 11 1 en av kursbockerna (Peter Hallberg,
Litterdr teori och stilistik) samt att forbereda en kort (7—10 minuter) munt-
lig presentation, som skall kunna goras utan innantillisning 1 fiardigt ma-
nus. Studenterna har vidare uppmanats att notera oklarheter i respektive
avsnitt.

Klockan 16.15-17.00 tréaffas grupperna for att som forberedelse for en
kommande tvargruppsredovisning ga igenom och penetrera sitt avsnitt med
utgangspunkt fran de oklarheter som var och en noterat. Vid denna forbere-
delse fungerar kursens tre lirare som resurspersoner. Klockan 17.15-18.00
tvargruppsredovisning.

Veckan avslutas med en “obligatorisk eftersits pa lokal”.

Lektionen om Litteraturvetenskapliga termer, som syftade till att repete-
ra och/eller introducera litteraturvetenskaplig terminologi, har saledes fatt
utga. Istdllet behandlas detta innehéll i form av en inldmningsuppgift, som
delas ut i slutet av forsta veckan. Arbetet med denna dr upplagt pa foljande
sitt. Studenterna arbetar forst enskilt och triffas sedan péd valfri tid och
plats for sammanstéllning och inldmning av et svar per basgrupp. Gemen-
sam uppfoljning av sddant som vallat problem sker i pafoljande vecka.

Noter

1. Paul Ramsden, Learning to Teach in Higher Education ,London & New York: Rout-
ledge 1992, s. 114.

. Lawrence Shulman, "The Dynamics of the First Class”, i Harvey R. Bernstein, Ma-
nual for Teaching, Ithaca & New York 1976, s. 51.

.Ramsden, s. 111 f.
.Ibid., s. 5.
.Ibid., s. 114.

. Sue Habeshaw, m. fl., 53 Interesting Things to do in your Seminars and Tutorials,
Bristol: Technical and Educational Services Ltd, 1987, s. 51.

7. Shulman, s. 52.

[\

AN L B~ W

104



Va’ ska man ha teaterhistoria till?

”Va’ ska man ha teaterhistoria till?”
Om examinationen som en del av inldrningen

Birthe Sjoberg

“Finns det nagra gamla tentor upptryckta som vi kan f4?” — Fragan kénner
sdkert manga ldrare igen. Man kan reagera med irritation eller med forsta-
else — eller kanske med bade/och. Studenten som fragar vill veta hur skriv-
ningen kommer att se ut for att kunna inrikta sig pa “visentligheter” néar
inldrningen borjar. Visar man inte nagra gamla skrivningar dgnar studenten
formodligen mycket tid at att rdkna ut vilka fragor som kommer att stillas
pa provet.

Ett sitt att fa bort tentamensfixeringen, och ddrmed styrningen av inlér-
ningen, dr att inte ha provet som en allra sista uppgift pa kursen utan att in-
tegrera det 1 undervisningen. I féljande uppsats kommer jag att presentera
ett forslag som visar hur man kan kombinera examinationen med inléar-
ningsprocessen. Forslaget har under tva terminer omsatts i praktiken, och
dér fallit vil ut.

Under varterminen 1995 utarbetade jag tillsammans med tva ldrare, stu-
dievégledare och studierektor en ny kursplan for 20-poéngskursen “Film-
Teater-TV” inom Drama-Teater-Film (DTF) pa Litteraturvetenskapliga in-
stitutionen. Vi utgick fran en dldre kurs som har funnits fram till och med
hostterminen 1994. Tidigare lag kursens tyngdpunkt pa dramats, teaterns
och filmens historia, 4ven om aktuell teater och film ocksa lyftes fram. I
den nya kursen tas bl.a. TV-teater och TV-filmer upp, teaterforestéllningar
och filmer analyseras och antalet dramer minskas. Den nya uppldggningen
av kursen inbjod till att ligga om undervisningen — och att finna nya exa-
minationssitt.

Malet for lektioner och kursen

Ett aterkommande mal for min undervisning inom Film-Teater-TV ér att
utveckla studenternas formaga att se sambanden mellan de teaterhistoriska
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riktningarna och att se hur dessa riktningar kan relateras till var samtid.
Min forhoppning &r att studenterna med sina tillignade kunskaper om tea-
tern och dess historia skall fa en sa stor sékerhet att de kan analysera olika
typer av teaterforestidllningar och vaga delta i exempelvis en teaterdebatt.

Ett delmdl — och ett viktigt sddant — dr att studenternas kritiska tinkande
skall stimuleras och utvecklas av undervisningen. Hér bor kanske tilldggas
att jag med kritiskt tankande avser kunskapssokande. Bosse Johansson re-
sonerar varnande kring uttrycket “’kritiskt tinkande” 1 Gunnar Ohrlanders
Kunskap i skolan. Han skriver: “Kritisk tdankande forutsitter [...] att man
nidrmar sig en viss kunskapsmassa med respekt och att den som utovar kri-
tiken har god kidnnedom om det som skall granskas. Om dessa tva forut-
sattningar: kritisk respekt och god sakkdnnedom inte dr uppfyllda, sa dr
risken stor att man ’kastar ut barnet med badvattnet’ och att kunskapsso-
kandet méste borja om igen frin borjan”.!

Delkursens uppldaggning

Upplédggningen av kursen grundas pa min malbeskrivning pa sa sitt att for-
sta delen bestar av faktainldrning och andra delen bestar av forestillnings-
analyser, skriftliga uppgifter och diskussioner. Tanken 4r den att studenter-
na dels skall fa sa stora kunskaper att de kinner sjilvfortroende i de foljan-
de analyserna och diskussionerna, dels att de ldttare skall komma ihdg det
inldrda kunskapsstoffet. Enligt undersdkningar som har gjorts borjar kun-
skaperna att blekna redan ett dygn efter inldrningen — en viktig anledning
till att sd snabbt som mojligt omsitta kunskaperna i en praktik.

Forsta lektionen dgnas till en del at att informera studenterna om upp-
laggningen av delkursen och om de olika tentamensformerna (se bilaga).
Kursen tenteras av med en hemtentamen pa den teaterhistoriska delen, som
skall 1amnas in tva och en halv vecka fore kursens slut, en skriftlig teaterre-
cension, som ldmnas in en vecka fore kursens slut, en forestédllningsanalys
samt obligatoriskt deltagande i avslutande gruppdiskussioner.

En anledning till att studenterna skall tentera innan kursen dr slut ir att
de skall hinna fa glddje av sina kunskaper under kursens gdng — och se hur
kunskaperna kan anvindas. En tentamen som ldggs tidigt i kursen far, till
skillnad fran en som ldggs i slutet, inte frimst en kontrollerande priagel utan
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upplevs av studenterna som mera meningsfull. Kunskaperna kan i det sena-
re fallet utnyttjas redan i analyserna och i gruppdiskussionerna.

Det ir viktigt att studenterna upplever examinationen som trovardig och
meningsfull. David Boud skriver i ”Assessment and Learning: Contradic-
tory or Complementary” att det maste finnas en korrespondens mellan exa-
minationens utseende och studenternas kommande arbetsuppgifter. Enligt
Boud bor man efterstrava “authentic assessment” — dvs. ”the notion that
what is important are learning outcomes, no matter how they were achie-
ved and the specification of assessment tasks which indicate outcomes in-
dependent of the preparation for them” 3

Aven Paul Ramsden understryker vikten av att utnyttja tentamen som en
del i undervisningen. I Learning to Teach in Higher Education skriver han:
”Assessment which is the servant rather than the master of the educational
process will necessarily be viewed as an integral part of teaching and the
practice of improving teaching”.* Ramsden anser ocksi att tentamen blir
ett tillfdlle for studenten att visa hur mycket han forstétt av undervisningen
och kurslitteraturen.> Liggs tentamenstillfillet tidigt pa delkursen kan lira-
ren dessutom ta tillvara informationen fran tentamina.

Genom att ldgga tentamen drygt tva veckor fore kursens slut elimineras
ocksa risken for att det kommande provet styr hela kursen. Undersokningar
har gjorts av Benson Snyder som i The Hidden Curriculum pekar pa hur
proven fungerar som en dold ldroplan. Marton, Dahlgren, Svensson och
Siljo, som bygger pa Snyders undersokning, skriver: "Huvudpunkten i var
framstéllning om prov &r att dessa stor kunskapsbildningen genom sin for-
maga att dra bort uppmirksamheten fran innehallet i det som skall ldras in
eller snarare forstds”.®

Det finns alltsa klara nackdelar med att kontrollera studenternas kunska-
per genom prov. Men om man @nda anser sig behova utfora kontrollen, da
giller det att vara medveten om farorna och mildra provets styrande effek-
ter s mycket som mojligt. Man kan ocksa utnyttja de negativa effekterna
pa ett sddant sétt att de blir positiva, som i mitt fall dd jag later hemtenta-
men sporra studenterna till att aktivt deltaga 1 de lektioner som behandlar
delar av symbolismen, expressionismen, absurdismen och den episka tea-
tern. Varje lektion bidrar pa ett konkret sétt till att 16sa skrivningsuppgifter-
na. Vill man ga ett steg lidngre i aktiveringen av studenterna kan man lata
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hemtentamen fa formen av ett kontrakt. P4 ett tidigt stadium ger studenten
ett forslag till tentamens inneh&ll.”

En ytterligare anledning till att studenterna skall ha en hemtentamen fore
kursens slut &r att essdfragorna da kan vara mer omfattande. De bestar av
flera fragor vilket dr en fordel eftersom delfragor ger 6kad “reliabilitet” at
uppgiften, dvs. svaren blir mer tillforlitliga och mindre beroende av den
slump som ligger i att studenter kan uppfatta imnet olika.® De omfattande
svaren kriaver emellertid 1&ng tid for rdttning, men eftersom tentamen laggs
drygt tva veckor fore kursens slut och jag kan borja rétta redan dagen efter
jag fatt in resultaten sa kommer studenterna att fa besked senast tva veckor
efter kursens slut.

Att jag valt essidfragor som tentamensform, trots den 6kade arbetsbordan
for mig, beror pa att denna typ av tentamen har stora fortjanster. Bl.a. kan
studentens kunskaper, och hér har jag stod av Egidius, med “ganska stor
precision jamforas med dmnesomradets djup- och ytstrukturer. Dessutom
kan kreativa ansatser noteras”.” En nackdel med formen ir att essduppgif-
terna dr anstringande att besvara. Egidius skriver: "Darfor krdavs det att
man skapar extra stark motivation att arbeta med dem. Man maste dra ner
pa den muntliga undervisningen och lata de studerande lédsa litteraturen
sjdlvstandigt [...]”. A andra sidan limpar sig essiuppgiftmetoden for savil
inldrnings- som beddomningsmetod. Vid instudering av begrepp och sam-
manhang #r den dverldgsen prov med styrda (bundna) svar”.! Det borde
alltsd vara en lamplig metod for inldrning och bedémning av symbolism,
expressionism, absurdism och episk teater.

Lektionernas utseende

De forsta fyra lektionerna dgnas at teaterhistoria. Tidigare terminers under-
visning i teaterns och dramats historia har varit kronologiskt upplagd. Dra-
merna har behandlats i1 den ordning de publicerats. Samma kronologi har
gillt presentationen av teaterteoretiska manifest och idéer. Jag menar emel-
lertid att det &r svarare att f4 grepp om teaterhistorien om allt stoff presen-
teras i ett enda flode. Om man diremot grupperar stoffet tematiskt och
dessutom later undervisningen bygga pa studenternas forkunskaper, vilka
anvédnds som ett slags centrum som de teaterhistoriska kunskaperna kan
dras till, da gar inldrningen littare.
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Nagra exempel pa elementéra forkunskaper for studenterna dr just be-
greppen “symbolism”, “expressionism” osv.. De flesta har exempelvis na-
gon gang hort eller ldst ordet “expressionism”, dven om de inte vet dess
betydelse. Om det dr sa att man har hort talas om ett ord men inte vet vad
det innebir, da uppstar med all sannolikhet en nyfikenhet — och inldrningen
gér léttare. Liksom det maste finnas en forsta cell for att ndgot skall véxa,
sa maste det finnas nagot som studenten kédnner igen for att kunskaperna
skall vixa. Tanken att forforstaelsen, om dn mycket liten, dr betydelsefull
for inlidrningen #r inte ny!'! och man kan ocks4 se likheter i resonemanget
med uppfattningen att inldrning bor har sin startpunkt i studentens egen er-
farenhetsvirld.

Om det forhéller sig sa att inldrningen gar léttare for studenterna, maste
man dnda vara medveten om att just denna typ av tematisk uppliaggning
inte kan utnyttjas en lingre tid. Det giller nimligen att variera metoderna
for undervisningen, eller som Gerd och Gerhard Arfwedson uttrycker det i
Arbete i lag och grupp: "Nya pedagogiska grepp och metoder har visat sig
utsatta for snabb forslitning. Darfor dr det dags att satsa pa mangfald och
variation”.1?

Lektionerna skall som sagt inte vara kronologiskt utan tematiskt upplag-
da. En fordel med en tematisk uppldggning idr att det dr ldttare att minnas
ett stoff som véxer kring en kdnd kidrna. Om man glommer delar av stoffet
kan man leta i minnet och relatera det man fangar upp till kdrnan for att pa
det sittet till sist fa en fyllig minnesbild. Ta expressionism som exempel:
Om studenten glomt vad som &r utmérkande fOr expressionismen men
kommer ihag det mesta av Lagerkvists drama Himlens hemlighet, da kan
han rekonstruera sina kunskaper utifran dramat. Ference Marton, Lars Owe
Dahlgren, Lennart Svensson och Roger Séljo som i Inldrning och om-
véirldsuppfattning behandlar fordandringar i minnesbehallningen skriver sa
har: ”Utifran den allménna inneborden kan man vid ett senare tillfdlle kon-
struera utformningen/detaljerna pa ett sitt som, vad géller detaljerna, helt
skiljer sig fran den ursprungliga framstéllningen. Minnets skapande karak-
tar leder alltsd till en ny konstruktion, ett nytt sitt att uttrycka en bevarad
allmin innebord”.!3 Jag uppfattar det citerade som en omskrivning av hur
internaliserade kunskaper uppstar, dvs. hur man littare gor kunskaperna till
sina egna om man lér in ett stoff utifrdn en allmén innebord. Det ér just det
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jag vill uppna med min undervisning — att studenterna skall ha internalise-
rat kunskaperna.

En annan fordel med inldrning av tematiskt stoff &r att detaljkunskaper
inte sitts i forsta rummet utan 1dggs till efter hand sa att kunskaperna for-
djupas. Pa sa sitt undviker man “hyperintention” och ytinldrning; studen-
terna blir inte s inriktade pa att "komma ihag, att klara av det hela”, utan
kan koncentrera sig pa innehéllet i stillet.!* Sokandet efter kunskaper har
stora likheter med s.k. processkunskap. Innan ny kunskap adderas till den
gamla maste de gamla kunskaperna omstruktureras och bearbetas. Forst
dédrefter kan nya intryck tas in. I Vad dr kunskap? beskriver Arne Maltén
processen och han avslutar: "Man far en reflekterad kunskap, dvs. en kun-
skap som eleven skapar i en aktiv process. Nar kunskapen sa smaningom ar
glomd, finns i varje fall sjilva formagan att skapa kunskap kvar” .13

Den forsta lektionen behandlar som sagt symbolismen, den andra ex-
pressionismen, den tredje absurdismen och den fjirde den episka teatern.
Lektionerna som bestar av 3 x 45 minuter planeras pa foljande sitt: under
en foregaende lektion har jag uppmanat studenterna att komma forberedda
till lektionen genom att ha ldst de dramer som skall tas upp till behandling.
Pa en lektionsplan, som de far forsta lektionen, kan de se vilka dramer som
de skall ldsa.

Det dr ett problem att studenter ibland kommer of6rberedda till lektio-
nerna. Speciellt irriterande dr det om ett drama skall analyseras eftersom
det krivs att si manga som mgjligt har tagit stidllning till dramats innehall
for att en diskussion skall bli givande. En lektion i teater och drama bygger
till stor del pa just diskussioner av olika tolkningar. Kanske kénner sig fler
studenter motiverade att komma vél palidsta till lektionerna om de vet att
hemtentamen innehaller delar av det som tas upp under lektionstid. Ett bra
sitt att fa studenterna att fullfélja sina uppgifter ar att, som i det hér fallet,
se till att uppgiften dr direkt knuten till studentens egen situation.

Varje lektion inleds med en kort introduktion. (Lektionen om expressio-
nismen far aterigen tjina som exempel.) Forst ger jag en kort presentation
av expressionism — men spar de stora linjerna till slutet av lektionen. Vikti-
gast av allt i den inledande fasen ir att entusiasmera studenterna — att viicka
deras intresse for uppgifterna. Carl Ivar Sandstrom uttrycker det sa hér i In-
ldrning och mdnniskosyn: "Mer virt dn all studieteknik forefaller ldrarens

formaga att viicka och utnyttja elevernas intresse for sitt imne vara”.!6
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Efter hemtentamen dgnas de aterstaende lektionerna at att skriva en TV-
teaterrecension, att gora ett teaterbesok och en forestillningsanalys, och att
ha gruppdiskussioner kring &mnena “Kvinnor och teater”, “Teater 1 dag”
och "TV-teater”.

Grupparbete

Efter den korta introduktionen delar jag in studenterna i arbetsgrupper med
fem i varje. Gruppstorleken dr viktig. Man har gjort undersdkningar av
kommunikation och resurser i grupper med olika antal medlemmar. Om
man har for stora grupper kommer nigra personer inte till tals och nagra fa
dominerar. Har man for sma grupper é&r risken att kompetens saknas i grup-
pen. Det har enligt en brittisk undersokning visat sig att 5—-8 deltagare ar
det optimala for studiegrupper. En motsvarande svensk undersokning visar
att den limpligaste storleken #r 4—6 deltagare.!”

Grupperna far till uppgift att forsoka komma fram till en eller flera tolk-
ningar av Pdr Lagerkvists Himlens hemlighet. De skall ocksa tillsammans
leta upp utmérkande drag i dramat. Som hjélp vid sokandet kan de stilla
foljande fragor: 1. Vad for slags problem tas upp i dramat, dvs. vad handlar
det om? 2. Hur uttrycks innehallet?'®

Det finns en risk med att forsoka besvara manga fragor vid grupparbete.
Nér gruppen borjar diskussionerna kanske de delegerar uppgifterna mellan
medlemmarna, och i stillet for ett grupparbete far man manga individuella
insatser. Det dr darfor viktigt att ”grupparbetsuppgiften” 1 stort utgér “en
helhet”.!” De fragor som jag har formulerat syftar emellertid till att leta
fram en helhetsbild av dramat, d4ven om delsvaren samtidigt pekar pa olika
karakteriserande drag i1 den teaterhistoriska riktning som dramat hér hem-
ma i. Fragorna dr salunda inte sa skilda at som de vid en forsta anblick
tycks vara, utan stravar alla at samma hall.

En annan risk med fragor infor en uppgift dr att de begrénsar inldrning-
en. Studenten ser endast svaren pa det som efterfrdgas. Undersokningar har
visat att studenter som far fragor fore inldrningen nar ett sémre resultat pa
prov pa hela texter in de som inte fir nigra frigor.2’ A andra sidan har an-
dra experiment visat att instruktioner som ges fore inldrningen styr studen-

ten mot “djupinriktning” 2!
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Upplédggningen av grupparbetet kan ségas folja monstret for Bruners s k.
hypotesteori som innebér att all varseblivning dr beredd. Den borjar med
“en hypotes” (att det finns utmérkande drag i Himlens hemlighet), andra
steget dr “informationsintagandet” (gruppens diskussion och sammanfatt-
ning) och avslutningen 4r “kontrollen” (listningen av iakttagelserna som
jaimfors med expressionismens utmirkande drag).??

Nir gruppen har arbetat med fragorna kring Lagerkvists Himlens hem-
lighet 1 60 minuter tar de en paus pa 15 minuter. Darefter sammanfattar de
gruppens resultat. Detta moment beréknas ta 10 minuter. Nir de samlas 1
den stora gruppen har vi 50 minuter kvar av lektionen. Jag inleder detta sis-
ta lektionspass med att skriva deras resultat pa tavlan pa samma sétt som
vid en s.k. brainstorm. Samtidigt som jag skriver upp resultaten far respek-
tive grupp forklara ndrmare vad de menar. De sista 15 minuterna tar jag
sjdlv i ansprak. Utifran de resultat som finns nedskrivna pa tavlan samman-
fattar jag de utmirkande dragen for expressionismen. Nu stiller jag ocksa
foljande fraga till studenterna: Hur tror ni publiken och skadespelaren for-
héller sig till forestédllningen respektive rollen? Préiglas deras forhallnings-
sétt av distans eller lever de sig in 1 forestillningen/rollen?

Som avslutning jamfor jag riktningen med naturalismen, som de 1idst om
pa foregaende delkurs. Oavsett vilken historisk riktning vi behandlar kom-
mer jag att avsluta lektionen med en jimforelse med naturalismen. Anled-
ningen till jamforelsen dr att nittonhundratalets riktningar till stor del dr en
reaktion mot 1800-talet naturalism. Innan lektionen avslutas paminner jag
studenterna om uppgiften till ndsta gang.

Bilaga
Tentamensinstruktioner

Tentamen bestar av en hemtentamen pa den teaterhistoriska delen som skall ldmnas in
tva och en halv vecka fore kursens slut, en skriftlig teaterrecension som limnas in en
vecka fore kursens slut, en forestdllningsanalys samt obligatoriskt deltagande 1 avslu-
tande gruppdiskussioner.

Datum for tentamen
ma 16.10 kursstart
on 15.11 1. Teaterhistorisk hemtentamen ldmnas in
ma 27.11 2. TV-teaterrecension ldamnas in
ma 27.11 3. Forestéllningsanalys (muntlig i grupp)
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on 29.11 4. Gruppdiskussioner (teman: TV och kvinnors stidllning inom teatervérl-
den).

to 30.11  5.Teater i dag (en Oversikt med diskussioner)
16 2.12 kursen ir slut

1. Teaterhistorisk hemtentamen

Tentamen bestar av foljande fyra fragor: Vilka ér 1) symbolismens 2) expressionismens
3) absurdismens 4) den episka teaterns utmérkande drag? Argumentera utifran kurslitte-
raturen och exemplifiera med citat och sammanfattningar fran dramer pa kurslistan!

Varje svar skall omfatta minst 2 sidor och hogst 3 sidor text. Svaren skall vara ut-
skrivna pa maskin eller ordbehandlare (1,5 radavstand eller 18 punkter).

Om inte hemtentamen ldmnas in i tid kan du inte fa vil godkind pa provet. Att fa
klart uppgiften inom en given tidsram anses ndmligen vara en merit. Det dr dock inte
sjalvklart att du far vl godkint om tentamen blir klar inom de utsatta tidsramarna. Kva-
liteten pa svaren véger naturligtvis tyngst vid bedomningen.

2. TV-teaterrecension
Recensionen skall omfatta ca 2 sidor, vara utskriven pa maskin eller ordbehandlare, ha
samma radavstand och textbredd som hemtentamen. Du kan vélja ndgon av de TV-pji-
ser vi sett tillsammans eller recensera ndgon du sjélv sett. Om inte recensionen inldm-
nas i tid forsvaras dina mojligheter att erhalla vél godkénd pa kursen.

3. Forestdllningsanalys
Vi kommer att se en teaterforestillning gemensamt veckan efter hemtentamen &r inlim-
nad. P4 mandagen den 27 november utreds och analyseras intrycken i sma grupper pa
4-6 personer for att dédrefter sammanfattas i halvgrupp (ca 17 personer). Ett enklare
schema for analys utarbetas i slutet av lektionen.

4. Gruppdiskussioner (teman: TV och kvinnors stdllning inom teater-
vdrlden).

Till denna gruppdiskussion maste du ha last Chris Pawling & Tessa Perkins, “Popular

Drama and Realism: The Case of Television” och Judith Thompson, ”’The World Made

Flesh’: Women and Theatre”. Texterna diskuteras i smagrupper.

5. Teater i dag (en oversikt med diskussioner)

Du skall med utgidngspunkt i dina tillignade kunskaper i teater och i dina insikter i
dagsrepertoaren diskutera teaterns utseende i dag.

Deltagande i sista veckans gruppovningar kring forestillningsanalysen, TV-mediet,
kvinnor i teatern och dagens teater krivs for att f4 godkint pa kursen. Eventuell franva-
ro fran nagon gruppdvning maste kompenseras med en skriftlig uppgift i respektive
amne. Slutbetyg pa delkurs 2 kan inte ges forrdn samtliga tentamensuppgifter &r slutfor-
da. I betyget vigs alla uppgifterna samman. I tveksamma fall kompletteras tentamen
med en muntlig sadan. Besked utséinds med post senast tva veckor efter kursens slut.
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Den stora gruppens problem

Christina Svensson

Inledning: bakgrund och syfte

Den kirva ekonomiska situationen har drabbat universitet och hdgskolor.
Anstillningsstopp och minskande resurser kommer troligtvis att i framti-
den innebdra att allt firre ldrare far undervisa allt fler studenter. Situationen
ar redan i dag problematisk, dd antalet studenter drastiskt har 6kats de se-
nare aren. I min egen undervisning deltager 60-90 studenter i de olika kur-
serna. Det har kénts otillfredsstéllande att inte ha tid att engagera sig i den
enskilde studentens framsteg och svarigheter. Jag har ocksa upplevt det
som problematiskt att diskussionerna i den stora gruppen har blivit en an-
geldagenhet for nagra fa. Pa skrivningar och uppsatser visar det sig sedan att
dven manga av de tystldtna studenterna har mycket bra resultat. Deras ar-
gument och synpunkter hade varit virdefulla inldgg 1 seminariediskussio-
ner pa ett tidigt stadium i kursen. Dessa tva erfarenheter visar pa tva
negativa fakta, som giller den stora gruppen:

1. Studenterna blir anonyma, bade i forhallande till varandra och till 13-
raren. I en stor grupp forsvinner studenten bokstavligen. Ingen fragar efter
om studenten &r nirvarande vid foreldsningen eller inte. Gar han dit, blir
han varken sedd, hord eller bekriftad. Sociologiska undersdokningar visar
att ménniskor som 4r anonyma tar mindre ansvar. I undervisningssituatio-
nen ger avstandet till ldraren och bristen pa personliga relationer mellan
studenterna minskad motivation for inldrning.

2. Den stora gruppen skrimmer studenterna till tystnad. Det finns ingen
dialog mellan studenter och ldrare. Foreldsningen kan litt bli den domine-
rande undervisningsformen.

De bada problemen anonymitet och passivitet hianger naturligtvis sam-
man. Kan man skapa positiva relationer mellan studenter och mellan stu-
denter och lirare blir det léttare for studenterna att aktivt deltaga 1 olika
diskussioner.

115



Christina Svensson

Hur ska ldraren 1 en stor grupp skapa en miljé som mojliggor aktiv inlér-
ning och allmint deltagande i diskussioner och analyser pa lektionerna? Ar
det overhuvudtaget mojligt?

Jag vill 1 denna uppsats forsoka — inte 16sa problemen — men vil ge for-
slag pa hur man som lédrare kan gora det bista mojliga av en egentligen
oacceptabel undervisningssituation. Jag kommer att fokusera tva saker:

Kan man ldgga upp en kurs sa att studenterna blir mindre anonyma och
stimuleras bade till aktiv inldrning och aktivt deltagande i diskussioner?

Kan man pa den enskilda seminariedvningen skapa ett sadant klimat att
dven den blyge studenten vagar yttra sig?

Forst vill jag kortfattat redogora for hur man ser pa den stora gruppen i
ett personligt urval av aktuell pedagogisk litteratur, direfter vill jag utarbe-
ta ett forslag pa vad jag kan gora i min egen undervisning. Mitt exempel
hamtar jag fran en fiktiv litteraturhistorisk kurs. Jag kommer att koncentre-
ra mig pa tva saker: Hur skall man pa bista sitt ldgga upp en kurs med ett
stort antal studenter? Hur skall man aktivera studenterna i en stor grupp?
Jag exemplifierar med nagra lektioner om forromantiken. Dessa &r tdnkta
att inleda hela kursen.

Tips och exempel fran aktuell pedagogisk litteratur

Stora grupper inom undervisningen &r inte nagot specifikt svenskt fenomen
utan finns i de flesta andra ldnder. Detta problem har ocksa uppmérksam-
mats i den pedagogiska litteraturen och forslagen pd undervisning bittre
anpassad till den stora gruppen dr méanga. En generell tendens &r ett okat
studentansvar i inldrningsprocessen. Studenterna ska aktiveras pa semina-
rierna i diskussioner, men ocksa komma med egna presentationer av kurs-
innehallet.

Teaching more Students @r en serie hiften, som behandlar olika aspekter
pa den stora gruppen. Del 1, Problems and Course Design Strategies, ana-
lyserar, som titeln anger, de problem som uppkommer med ett okat stu-
dentantal och forsoker sedan minska dessa problem genom att fordndra
uppldggningen av olika kurser. Problemen sammanfattas i atta kategorier:

1. Kurserna har inget klart syfte.

2. Studenterna &r ovetande om sina framsteg.

3. Studenterna saknar rad om hur de ska forbittra sig.
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4. Biblioteken ricker inte till.

5. Léraren hinner inte med individuell handledning.

6. Studenterna saknar mojligheter att diskutera med varandra.

7. Léararen klarar inte av att undervisa studenter med olika forutséttningar.

8. Liraren kan inte motivera studenterna for studierna.!

Gemensamt for dessa kategorier, den fjirde undantagen, dr bristande
kommunikation mellan studenter och mellan studenter och lirare. Vart och
ett av problemen tas upp till behandling, men en Gvergripande 16sning &r
att studenterna far ta mer ansvar och dven far bedoma varandras studiere-
sultat i storre utstrickning. Diskussioner i stora grupper kan stimuleras ge-
nom pyramider (forst en student, sedan tva, sedan fyra osv. som arbetar
tillsammans) brainstorming osv.. Studenterna kan dessutom uppmuntras att
leda egna seminarier. De kan samarbeta 1 olika projekt och dven gora ge-
mensamma presentationer pa seminarier. De hér forslagen leder naturligt-
vis till en helt ny kursuppliggning. En kurs i engelska far nu foljande
huvuddrag: Kursen inleds med en genomgang av malsittning och krav. Fo-
reldsningar forbjuds. Seminarievningarna blir centrala och studenterna féar
okat ansvar genom framforallt muntliga presentationer men dven skriftliga.
Seminarieprogrammet bestims av var seminariegrupp, varigenom studen-
terna blir motiverade att f6lja upp sina egna intressen. Lirarna presenterar
sig och sina specialiteter och studenterna véljer vad de vill fa ut av ldrarna.
En del seminarier dr ledda av studenter utan ldrare. Grupparbete dr centralt
och genom detta lir ocksa studenterna kiinna varandra.? Relationen mellan
larare och student diskuteras emellertid inte sirskilt utforligt. Hur ska rela-
tionen till ldraren kunna bli mer personligt i den stora gruppen?

I Teaching Tips: Strategies, Research and Theory for College and Uni-
versity Teachers finns en mingd forslag av varierande kvalité pa hur kon-
takten mellan ldrare och studenter kan fungera dven i den stora gruppen.
Det handlar om allt fran gemensam kaffedrickning till att studenterna fér
fylla 1 ett biografiskt formulér. Vikten av att ldra sig studenternas namn be-
tonas ocks4.?

I Teaching More Students del 3, Discussion with More Students, ges an-
vindbara tips pa hur man ska fa en allmin diskussion i stora seminarie-
grupper.* Hir ska bara nimnas nigra:

Pyramider eller snoboll: en person borjar med att ensam 10sa ett pro-
blem, sedan slar sig tva tillsammans och fortsitter, ddrefter fyra osv.
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Cirkelintervjuer: deltagarna sitter 1 en cirkel. Deltagarna intervjuar den
som sitter mitt emot. Alla ska ha intervjuat ndgon och dven svarat pa en fra-
ga. Fragestillningarna har naturligtvis med dmnet for lektionen att gora.

Bikupan: studenterna diskuterar en fragestéllning med sin granne. Man
kan ocksé diskutera tre och tre.

Tvdrgrupper: seminariet indelas 1 grupper, som diskuterar ett givet pro-
blem. Sedan bildas nya grupper med en deltagare fran var ursprungsgrupp.
Var och en informerar nu sin grupp om den forsta gruppens resultat.

Blddderblock: var grupp skriver upp sina resultat pa ett stort papper, som
sedan féstes upp sa att alla kan se det. Avslutande gemensam diskussion.

Brain-storming: det ar ett kreativt sitt att I6sa problem inte ett analytiskt.
Studenterna associerar fritt kring ett givet problem eller pastdende.

Nagra forslag finns ocksa i "Promoting active Learning in Large Tutorial
(or Seminar) Groups” i Pat Cryer och Lewis Elton, Promoting Active Lear-
ning in Large Classes.

I samma bok finns ett kortfattat exempel pa hur man kan genomfora en
diktanalys 1 stor grupp. Analysen giller "Mending Wall” av Robert Frost.
Denna dikt &r inte ndrmare kdnd av svensk publik, men metoden kan #nda
vara av intresse. Lektionens syfte &r att tolka dikten, och aktiviteten kan da
anvindas i en litterdr kontext for att forsta dikten och Frost. Med ett annat
syfte dr det fullt mojligt att anvénda aktiviteten 1 en sociologisk kontext for
att uppna en erfarenhetsbaserad forstaelse av t ex konflikter mellan grupper
och maktrelationer.

Ovningen tillgér s att forst lidser ndgon poemet hogt. Direfter:

1. Individuellt arbete. a) Studenterna ska skriva upp alla associationer de
far av ordet mur och b) rita en ring kring alla aktdrerna i poemet. (Aktorer-
na behover inte vara ménskliga: Something, frozen ground-swell, boulders,
hunters, rabbit, dogs, I, my neighbour). c¢) Slutligen véljer de den av akto-
rerna de identifierar sig mest med. De motiverar valet i nagra korta me-
ningar.

2. Rorelse. Alla gar runt och fragar vilken aktor de andra har valt. De
som har valt samma aktor bildar en subgrupp.

3. I subgruppen. Gruppen diskuterar varfor de hor samman och vad som
skiljer dem fran andra grupper. De kan skicka ut budbérare till andra grup-
per for att fi reda pa vilken aktor de valt.
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4. Ater i den stora gruppen. En representant redogér for vad var grupp
representerar.

5. Reflektion. Liraren leder en diskussion didr man forsoker sammanfatta
och se vad som har lirts av 6vningen.

Det egna exemplet

Malsittningen dr att studenterna ska ta aktiv del i undervisningen. Inlér-
ningsprocessen skall syfta till problematisering och forstéelse, och inte till
ytkunskap i form av memorering av kunskaper. Jag har tagit Blooms syste-
matiska sétt att se pa kunskapsprocessen som utgangspunkt for kursens och
dven de enskilda lektionernas upplidggning. Blooms taxonomi innebér en
process som medfor en 6kad fordjupning av kunskapen enligt foljande mo-
dell:

1. Kunskap. Definiera begrepp, ange artal, namnge osv.

2. Forstdelse. Formaga att sammanstélla fakta ur laroboken.

3. Tillampning. Gér inte att himta all information ur ldroboken, maste

darfor konstruera exempel och svar pa egen hand.

4. Analys. Sjilvstandiga jaimforelser.

. Syntes. Fordjupning av analysen. Generaliseringar.

6. Virdering. Sjalvstindighet, egna argument och beddmning av kun-

skap.

Kursen kommer att 1dggas upp enligt foljande modell: I inledningsske-
det kommer ldraren att hdlla nagra foreldasningar. Jag tror att foreldsningen
har en funktion att fylla, om den sitts in i ett sammanhang. For att kunna
forstd, analysera eller viardera nagonting maste man ha vissa baskunskaper.
Det dr dessa baskunskaper som foreldsningen kan ge 1 ett socialt samman-
hang. Tyngdpunkten i kursen kommer emellertid att ligga pa seminarie6v-
ningar, bade med och utan ldrare. Studenterna redovisar material fran
kursen skriftligt och muntligt fér varandra. Aven egna seminarier kan vara
fruktbara men kriver inledande lidrarleda lektioner, dir studenterna lar kin-
na varandra och blir medvetna om dmnets komplexitet. Innehallet pa semi-
nariedvningarna kan studenterna till stor del bestimma sjidlva. Kursen
antages ha 60 deltagare.

Mdlsdttningen med de inledande lektionerna dr:

e Studenter och lédrare ska ldra kénna varandra.

9
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* Studenterna ska fa kunskaper om den litteraturhistoriska stromningen
forromantik.

e Studenterna ska kunna tolka och placera in férromantikens skonlitte-
ratur 1 ett litteraturhistoriskt sammanhang.

e Studenterna ska kunna problematisera innebdrden av begreppen for-
romantik och upplysning.

Uppliiggningen av lektionerna kan vara:

e Inledande samling dér studenterna blir medvetna om kursens innehall
och malsittning. Information om hur studenterna ska ha forbereda sig
till de olika lektionerna. Eventuellt kontraktskrivning.

e Foreldsning om forromantiken. I denna tas ldrobokens sétt att definie-
ra forromantiken upp utan att detta problematiseras. Det innebir kort-
fattat att under tidsperioden 1730-1809 dominerar i1 Sverige
upplysningsfilosofin, medan det finns tre olika estetiska ideal: fransk-
klassicismen, rokokon, forromantiken, som inte kronologiskt kan sér-
skiljas. I foreldsningen anvinds over head for vissa nyckelord som
allmiint kan siigas karakterisera forromantiken. Aven bildvisning av
klassicistisk konst och férromantisk konst dr klargorande.

Syftet med foreldsningen &r att den ska ge en viss kunskapsbas att
utga ifran i de foljande seminariedvningarna.

e Seminariedvning i tva grupper. Analys och tolkning av Goethes Den
unge Werthers lidanden. Delvis kan ovanndmnda exempel pé dikta-
nalys anvidndas som mall. Studenterna kan associera pa orden frim-
lingskap och konstnér. De kan dven identifiera sig med nagon av de
tre huvudaktorerna (Werther, Lotte eller Albert) och motivera detta
helt kort.

Som avslutning diskuteras varfor Den unge Werthers lidanden, ar ett for-
romantiskt verk. Varje student kan forst skriva upp olika férromantiska
drag pa ett papper. Direfter kan pyramiden anvindas. Nar grupperna vuxit
till atta deltagare redovisas infor den stora gruppen. Liraren skriver upp de
olika forslagen pa svarta tavlan. Forhoppningsvis kommer seminariet fram
till att forromantiska drag 1 Den unge Werthers lidanden, inte bara dr este-
tiska drag, stildrag osv. utan @ven en viss forhallningssitt till livet, pante-
ism, kénsla av framlingsskap osv. Vad betecknar da franskklassicism och
rokoko? Upplysningstidens tre estetiska ideal betecknar inte samma sak.
Franskklassicismen dr framfor allt en poetik, rokokon en stil och férroman-
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tiken &r bade en estetik och en filosofi. Forromantiken innebér framfor allt i
Tyskland uppror mot alla auktoriteter inte bara de estetiska. Vad 4r upplys-
ningsfilosofi och vad dr forromanik? Léirobokens sétt att generalisera 4r en
av manga mojligheter.

Denna litteraturanalys motsvarar forstaelse- och tillimpningsmomenten
1 Blooms taxonomi.

Uppdelning av seminariedeltagarna 1 sex grupper, dir var grupp till
nista gdng ska undersoka olika definitioner av upplysning respektive
forromantik. Det gar bra att enbart anvinda UB:s referensbibliotek.
Redan hidr kan man fa intressanta resultat. Var grupp skall anteckna
definitioner och killor pa ett papper som kopieras till alla i gruppen.
Tvirgrupper. Nista seminariedvning inleds med tvéargrupper. Studen-
terna informerar 1 den nya gruppen om sin ursprungsgrupps resultat.
Diskussion. En av grupperna kan dérefter redovisa och ldraren an-
tecknar deras resultat pa svarta tavlan. De andra grupperna bidrager
direfter med ytterligare material. Eventuellt sammanfattning och
komplettering av ldraren med nagra av de teorier och definitioner som
har haft storst betydelse. Diskussion om periodisering av litteraturhis-
toria. Fyller den en klargorande funktion eller forvrianger den fakta?
Hur ska man skriva litteraturhistoria? Hir kan eventuellt bikupan an-
vindas.

Detta moment motsvaras av analysmomentet i Blooms taxonomi.

Textanalys. Seminariedvningen fortsédtter med en diskussion av tre
texter: Leopolds erotiska ode "Mjeltsjukan”, Gray , "Elegy Written in
a Country Churchyard” och Tegnér, "Mjeltsjukan” . Dikterna kan sé-
gas representera franskklassicistisk, forromantisk och romantisk dikt.
Diskussionen tar sin utgdngspunkt i Horace Engdahls distinktion re-
pertoardiktning och verkdiktning i Den romantiska texten. Dikterna
lampar sig ocksa for en idéhistorikt analys, eftersom melankoli spelar
en roll i alla dikterna. Mjiltsjuka &r ett svenskt ord for melankoli. Or-
det har emellertid helt olika betydelse 1 dessa dikter.

Avslutande diskussion om periodisering. Just den hir typen av fragor
kan vara intressanta att diskutera dirfor att det inte finns sant eller
falskt utan bara mer eller mindre konstruktiva 16sningar i givna 6gon-
blick.
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Textanalysen och den avslutande diskussionen motsvaras av syntes- och
virderingsmomenten i Blooms taxonomi.

De tre sista punkterna dr tinkta att inga i en ldngre seminariedvning med
paus fore textanalysen.

Sammanfattning

Den stora gruppen dr problematisk. Passiva och anonyma studenter kan fa
den fortvivlade ldraren att ge den ena foreldsningen efter den andra. Hér &r
det helt acceptabelt att studenterna ir tysta. Losningen ligger i studenternas
egen kapacitet och en omvirdering av ldrarrollen. I de inledande lektioner-
na klargor ldraren kursens malsdttning och krav. Genom grupp-6vningar
kan han fa studenterna att ldra kdinna varandra. Studenterna fér sedan ta ett
okat ansvar for bade lektionernas utformning och innehall.

Noter
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