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seminarium [-a'r- el. -a’r-]
subst. seminariet, seminarier
ordled: sem-in-ari-et

1 en undervisningsform vid universitet eller hogskola med aktivt deltagande av de
studerande vanl. upplagd som en diskussion av ngt vetenskapl. problem el. av uppsats e.d.
forfattad av ngn av deltagarna (—>foreldsning, lektion): seminarieévning; hon lade fram en
prelimindr version av avhandlingens inledningskapitel pé seminariet?
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Inledning

Det ar inte ovanligt att seminarier utgor ett centralt inslag i undervisning pa universitet och
hogskolor. Samtal och diskussioner i seminarieform har en sjalvklar plats i manga utbildningar
och uppfattas ofta som betydelsefulla for studenters ldrande. Som larare har man ocksa ofta lang
erfarenhet av att saval delta i seminarier, bade fran sin egen utbildning och fran
forskningssammanhang, som att anordna och leda seminarier for studenter i de kurser man
undervisar pa. Trots denna erfarenhet, och trots seminariets viletablerade plats i manga
utbildningar, kan undervisningsformen upplevas som utmanande for bade studenter och larare.
Nya former for att genomfdra seminarier eller seminarieliknande interaktion pa natbaserade
plattformar innebar ocksa nya mojligheter och begransningar som man behover ta hansyn till i
planering och genomférande av dessa undervisningsinslag. Denna rapport tar sadana
upplevelser av att planera och leda seminarier som utgangspunkt och syftar till att ge ett bidrag
till 1arares reflektion 6ver hur seminarier kan utformas och anvandas i undervisningen.
Ambitionen ar att den ska kunna fungera som en resurs vid dvervaganden om hur seminarier kan
anvandas, utformas och genomforas for att de pa basta satt ska fylla sina syften och for att de
ska upplevas som vardefulla utbildningsinslag av bade larare och studenter.

Rapporten baseras pa ett arbete som genomférts inom ramen for ett pedagogiskt
ambassadorsprojekt vid Centrum for universitetslararutbildning (CeUL). | projektet intervjuades
sex ldrare som hade en flerarig erfarenhet av att leda undervisningsseminarier. Vid
intervjutillfallet hade de alla anstéllningar fér undervisning inom pedagogikdmnet, men nagra av
dem kunde ocksa beratta om erfarenheter fran andra samhallsvetenskapliga @mnen. |
intervjuerna talade de om sina erfarenheter av att arbete inom olika utbildningar, bade pa
grundniva och avancerad niva, med studentgrupper av olika storlek, liksom om erfarenheter av
att anvanda sig av olika natbaserade interaktionsformer. Rapporten har utformats med
utgangspunkt i hur lararna talade om sina ambitioner med seminarierna, hur seminarieinslagen
utformades, samt de utmaningar och mdjligheter som de upplevde i detta arbete. Deras
perspektiv kompletteras ocksa i rapporten av synpunkter och uppslag fran forskning och annan
litteratur som ger mojlighet till ytterligare fordjupning inom omraden som behandlas 6versiktligt
har.

Syftet med rapporten &r inte att presentera nagon form av ”best practice” eller att férespraka ett
visst satt att se pa och utforma seminarier. Jag vill har instdmma med en av de intervjuade
lararna som uttryckte en skepsis nar det gallde "didaktiska recept”. Ambitionen ar att ge
utgangspunkter for reflektion, bade individuellt och kollegialt, 6ver hur seminariet anvands och
hur det skulle kunna anvéndas i undervisningen (med séarskilt fokus pa grundniva). Vikten av en
sadan reflektion var nagot som flera av de deltagande ldrarna tog upp i intervjuerna:

Vi behover kanske prata mer om varfor vi tycker att det har ar viktigt och hur det hanger ihop
med vart amne. (...) Varfor har vi seminarier? Vad betyder det att ha ett seminarium? Vad ska
ske pa ett seminarium och vad krévs for att det har ska lyckas?

Denna deltagare beskrev seminariet som “en ogenomtéankt tradition” och sag ocksa ett behov av
att ténka pa nya satt for att utforma undervisningen utifran hur studentgruppen har forandrats
over tid. En annan reflekterade 6ver hur seminarier anvandes rutinmassigt inom kurser med
stora studentgrupper och uttryckte osakerhet gallande deras roll i dessa sammanhang dar de fick



en annan utformning an i sma klasser: ”Vi behover fundera pa vad som utgor det akademiska
seminariet? Vad ar det som konstituerar det?” Litteraturen ger ocksa en bild av seminariet som
en utmanande arbetsform som staller manga och hoga krav pa lararen, till exempel:

. generating a dialogue rather than lecturing

. balancing student and teacher speaking time (teachers talk too much)

. encouraging students to talk

. getting students to prepare

. getting all students involved to the same extent

. getting students to discuss problems rather than looking for answers

. expanding discussions beyond provided questions. (Hilletofth 2014:162)

N o b WN R

Aven om campusférlagda seminarier och seminarier online pa distans ger valdigt olika villkor och
forutsattningar i vissa avseenden (vilka kommer att berdras i kapitel 2) kan man konstatera att
manga av de utmaningar som man stalls infor ar desamma. De intervjuade beskrev ibland hur de
stod infor problem som de hade svart att hantera trots sin tidigare erfarenhet och man kan
konstatera att det ar |att att bli sjalvkritisk nar man kanner sig missnojd med utfallet eller
upplever att ndgot dr problematiskt med de seminarier man genomfér. Lisa Oberg skriver ocksa
att manga larare, enligt hennes erfarenhet, ”ser seminarieledning som en konst, men att manga
samtidigt upplever att de alltfor sillan kdnner att de lyckas bra med den uppgiften” (Oberg
2011:61). En reflektion 6ver dessa utmaningar och eventuella upplevelser av
"tillkortakommanden” i rollen kan inte bara syfta till att utveckla lararens praktik; en del hanger
samman med mer generella villkor for undervisningen och sadant som till exempel
resurstilldelning for kurser vilket satter ramar for hur undervisningen kan genomforas.
Forhoppningsvis kan rapporten bade hjalpa till med att identifiera vad som bor betraktas som
sadana organisatoriska fragor och att synliggora viktiga 6verviaganden i den egna planeringen
och genomférandet av seminarieinslagen. | basta fall kan en sadan reflektion leda till att vi kan
uppna vara mal med seminarierna i storre utstrackning, och att vi kan kommunicera dem
tydligare till bade studenter och kollegor.

| bilaga 1 finns ett kortfattat reflektionsunderlag med fragor som kan tas som utgangspunkt for
en individuell eller kollegial reflektion. En sadan reflektion kan med fordel genomféras utan att
rapporten lases i forvdag, men rapporten ar disponerad utifran samma omraden som tas upp i
reflektionsunderlaget och ambitionen ar att den ska kunna anvdndas som en resurs for en
fordjupad reflektion 6ver dessa fragor och ge tips pa anvandbar litteratur. Forhoppningen ar att
en sadan reflektion ska kunna bidra till att man som larare bade kan klargora sina egna
utgangspunkter och att man genom andras tankar och erfarenheter ska fa nya uppslag for att
tanka kring mojligheter att utveckla hur seminariet anvands i den egna undervisningen.

Vad ér ett seminarium?

°

Vad innebar det att det star “seminarium” pa schemat? Vad ar det egentligen som dger rum vid
de undervisningstillfallen som beskrivs pa detta satt i olika kurser? Innan vi ndrmar oss hur
seminarierna kan se ut i praktiken kan vi ta del av hur seminariet beskrivs i litteraturen. Oberg
ger en etymologisk och historisk bakgrund till dagens seminariepraktik:



Seminarium betyder ursprungligen drivbank, vaxthus, plantskola eller liknande milj6 dar
froer dras upp och plantor vardas under sin forsta dmtaliga tid, under tillskapade
gynnsamma foérhallanden. Den latinska roten till ordet ar semen, 'fré’. Paralleller mellan den
agrikulturella varlden och den undervisande varlden tycks ha gjorts dnda sedan antiken, och
begreppet seminarium blev tidigt en metafor for fraimjande av andlig vaxt eller
kunskapstillvaxt i kollektiv miljé. (Oberg 2015:177)

Efterledet -arium, med betydelsen 'plats’, gor att bendmnandet av utbildningsanstalter (som
larar- och prastseminarier) och undervisningsformer framstalls som "vaxtplatser” —"rum fér
odling och foradling”(Crongvist & Maurits 2016:10). Med borjan under 1700-talet blir seminariet
en del av universitetsstrukturen i Tyskland och i Sverige inordnas seminariet i
universitetsutbildningen genom 1891 &rs universitetsstadga (Oberg 2015:181). Aven om det
darefter drojer innan seminariet blir en vanlig undervisningsform i grundutbildningar kan det
anda, med Billy Ehns och Orvar Lofgrens ord, beskrivas som en av de ”sega strukturerna” i
universitetsvarlden (Ehn & Lofgren 2004).

| beskrivningar av hur seminariet anvands i utbildningssyfte aterkommer formuleringar som
framstaller det som en arena déar studenter ges mojlighet att 6va for att utveckla sadana
fardigheter som formaliseras i férvantade studieresultat och examensmal. Denna arena
kdnnetecknas av att larandet har sker i en social kontext med interaktion mellan saval
studenterna, mellan studenter och ldrare som mellan studenter och innehallet i det som
behandlas (Moore 1989).2 Interaktionen och utbytet mellan deltagarna framstar hirmed som
centralt for bade vad som utgor ett seminarium och fér vad man dnskar uppna med det:

Seminariet som arbetsform har dels som utgangspunkt att deltagarna behéver varandra for
att utveckla sitt tdnkande, dels att den muntliga dialogen skapar férutsattningar for
kunskapsutveckling. (Thorgersen & Wennergren 2015:155)

Det larande som man tanker sig dga rum i seminariet knyts till det méte mellan olika perspektiv
som sker dar; det handlar om att tranas i att ”se problem ur olika perspektiv och verbalt
motivera val av perspektiv, med syfte att fa en sa allsidig kunskap det gar om ett vetenskapligt
problem, en text eller annan artefakt” (Oberg 2011:53), att ”skapa férutsattningar for att
utforska det annu okdnda” och tillsammans med andra prova det man dnnu inte beharskar fullt
ut (Thorgersen & Wennergren 2015:156). Seminariet framstar harmed som en sarskild
samtalsform med sarskilda syften inom ramen for en utbildning. Med utgangspunkt i Jean Lave &
Etienne Wengers begrepp learning communities sammankopplas ocksa deltagandet i sddana
samtal med deltagande i seminariet som gemenskap: ”It is a complex process that combines
doing, talking, thinking, feeling and belonging.” (Hrastinski & Jaldemark 2012:256)
Aterkommande i litteraturen ar ocksa karaktariseringar av denna samtalsform som lagger vikt vid
frihet och 6ppenhet:

Idealt sett ska seminariet till sin karaktéar vara fritt fran tvang, besta av en 6ppen prévning av
olika satt att forsta varlden pa, med utrymme for olikheter i erfarenheter, upplevelser,
kunskaper och asikter. Faktum &ar att seminarieidealet kommer nara det tvangsfria,
deliberativa, samtal som Jirgen Habermas menar bor vara grunden for samhallsbildningen.
(Sundgren 2008:43)

2 Hillman et al. (1994) lagger till en fjarde form av interaktion nir det giller seminarier pa distans: learner-
interface interaction.



Man kan fraga sig hur ett sddant ideal svarar mot larares och studenters egna forvantningar pa
vad seminariet ska innebira, och mot hur undervisningens seminarier ser ut i praktiken. Aven om
litteraturen innehaller denna typ av karaktiriseranden och ideal beskriver Oberg denna
undervisningsform som “svagt definierad” pa en évergripande niva och nadgot som “ropar pa
utforskande och diskussion” (Oberg 2015:177). Man kan anta att detta hidnger samman med att
seminariet ar en “naturaliserad larandeform” (Ehn & Léfgren 2004) — en del av universitetets
struktur som omgardas av en mangd forgivettaganden, rutiniserade praktiker och outtalade
forvantningar. Om det samtidigt dr sa att seminariet utgor en “féga enhetlig
undervisningsstrategi”, som Roar Pettersen beskriver det (citerad i Jons 2015:9), dar larare lutar
sig mot skilda traditioner och dar seminariebenamningen kommit att sta for olika saker inom
olika utbildningssammanhang, baddar detta for problem bade for att uppna en kollegial samsyn
och i studenters mote med en mangfald av skilda seminariepraktiker.

Om vi ser till vad beteckningen ”seminarium” kan sta for utifran de intervjuade lararna
beskrivningar kan vi ocksa konstatera att den kan betyda en rad olika saker. | intervjuerna talade
man om "klassiska litteraturseminarier” dar kurslitteraturens innehall stod i fokus och
behandlades antingen utifran studenternas egna fragor eller fragor som lararen presenterade. En
av de intervjuade beskrev variationen av arbetsformer i termer av en skala fran “traditionella”
seminarier som drivs av studenternas egna fragor och aktivitet, till “mellanformer” dar
diskussioner utgar fran lararens fragor, till seminarier enligt ”"16pandebandprincipen” dar
studenterna jobbar i grupp med en uppgift men med begrédnsad aterkoppling fran larare. Det
beskrevs ocksa arbetsformer dar andra slags material, som till exempel filmer eller studenternas
egna texter, gjordes till foremal for diskussion och analys i grupper. Fokus kunde ocksa ligga pa
studenters egna erfarenheter som relaterades till det aktuella kursinnehallet. Seminariet kunde
ibland utgora en del av en arbetsmodell som man beskrev som “flipped classroom” dar
studenterna i forvag tagit del av en inspelad foreldsning som de sedan diskuterade i
klassrummet. | andra sammanhang férekom inte texter, inspelningar eller annat material pa
samma satt som fokus for diskussioner, utan seminariet innebar ”praktikorienterade” évningar
eller rollspel med koppling till professionsrelaterade mal for utbildningen. Ocksa genomférande
av grupparbeten, "workshops”, studenters besvarande av skriftliga fragor eller forfattande av
texter i grupp, liksom grupphandledning av uppsatsarbeten kunde vara aktiviteter som man
dgnade sig at i seminarierna. Manga ganger motsvarades det som kallade “seminarier” i schemat
av en inledande foreldsning av lararen for en stérre grupp av studenter, varefter studenterna
diskuterade i mindre grupper (antingen helt sjalvstandigt eller med besdk fran lararen som
cirkulerade mellan grupperna) for att sedan atersamlas i den storre gruppen dar nagon form av
uppfoéljning av diskussionerna gjordes under lararens ledning. Granserna mellan diskussioner och
forelasningsinslag var dock inte alltid helt tydliga — varken i detta upplagg eller i "klassiska
litteraturseminarier” — och lararens och studenternas respektive roller och ansvar for att driva
samtal kunde darmed framsta som delvis oklara. Utifran dessa beskrivningar av
seminariepraktiker skulle man, lite hardraget, kunna siga att seminariebeteckningen helt enkelt
innebar att det inte ar en renodlad foreldasning som ska daga rum.

Denna mangfald innebér svarigheter att genomfoéra intervjuer om ”“seminarier” eftersom det
handlar om valdigt olika saker och en undervisningsform som inte sallan flyter ihop med satt att
organisera undervisning som har en annan karaktar och delvis andra malsattningar. Om vi
dessutom lagger till de former av interaktion som skedde online med hjalp av webkameror eller i



skriftlig form stalls vi infér en mangd praktiker och arbetsformer som kan vara kopplad till olika
malsattningar och som ocksa kan se valdigt olika ut nar det géller sadant som studentgruppernas
storlek, lararens narvaro i diskussionerna och vilka interaktionsformer som de involverar. Har
tycks det med andra ord vara fragan om en slags familjelikhet mellan olika utbildningsformer
snarare dn nagot som gar att definiera pd ett entydigt satt.3 For att intervjuerna med lararna inte
skulle komma att omfatta allt for mycket, eller komma att handla om utmaningar och
mojligheter i lararrollen mer generellt, anvandes en enkel beskrivning for att ringa in amnet for
intervjuerna: undervisningssituationer dar interaktionen mellan studenterna ses som ett centralt
inslag, dar “diskussion” eller “samtal” mellan dem (vare sig det sker pa campus eller pa distans,
muntligt eller skriftligt, med eller utan lararnérvaro) ar nagot man efterstravar och som ses som
betydelsefullt for deras larande.

3 Oberg foreslar dock en sadan definition av “grundutbildningsseminarier”: ”lararledd gruppundervisning som
huvudsakligen sker i samtalsform med studentgrupper som inte overstiger 30 deltagare och dar det finns ett
syfte att 6va vetenskapligt tinkande, argumentationsférmaga och aktivt lyssnande.” (Oberg 2011:53f). Nar det
géller seminariets temporala ordning skriver hon ocksa att “Ett seminarium pagar under en viss férutbestamd
tid. Pa det sattet skiljer det sig fran mer informella arbetsgrupper som i allménhet ar mer styrda av att uppna
vissa ldrandemal, dn av klockan.” (Oberg 2015:187) Detta framstar som en rimlig distinktion, samtidigt som
man kan notera att seminariets temporala ordning ibland ocksa kan involvera en serie av sammankomster, i
likhet med hur forskningsseminarier kan paga 6ver langre tid dar deltagarna traffas aterkommande.



1. Seminariets malsattningar och syften

De intervjuade lararna tillskriver alla seminariet ett stort varde for studenternas larande och i
intervjuerna framstar det som en undervisningsform som har en sjalvklar plats i utbildningen —
inte bara av tradition, utan ocksa for att den fyller viktiga funktioner. Det framhalls att seminariet
ger mojligheter till ett larande som inte kan ersattas med forelasningar eller lasning av texter.
Nar det galler reflektioner over vilken funktion som undervisningsseminarier ska ha kan det vara
bra att skilja mellan malsattningar och syften med seminarieaktiviteten. Jag kommer darfor forst
att lyfta fram olika formuleringar av malsattningar i bemarkelsen vad man efterstravar ska ske i
seminariesituationen, innan vi ser pa de syften som denna aktivitet kan ha och lararnas tankar
om vad den kan bidra till.

1.1 Mal

Med den forstaelse for vad som menas med ett seminarium som presenterades i inledningen
foljer vissa malsattningar per definition — att deltagarna interagerar med varandra och med ett
innehall kan sagas vara konstitutivt for seminariet som aktivitet, och en primar malsattning for
lararen blir ddrmed att fa denna interaktion till stand. Swan kommenterar de tre former av
interaktion som Moore (1989) introducerade (learner-content, learner-instructor, learner-
learner) och konstaterar att i ett valfungerande undervisningsseminarium understddjer dessa
varandra:

Of course, none of the three modes of interaction function independently in practice.
Interaction among students, for example, is supported by instructor facilitation and support
and, because it centers on content, can be seen as a variety of that type of interaction. (Swan
2001:307)

Nar lararna i intervjuerna beskriver vad som sker i valfungerande seminarier berér de sex typer
av malsattningar.

1) Genom att delta i seminariediskussioner kan studenter lara sig att strukturera sin Isning och
sitt Idrande. Nar kurslitteraturen gors till foremal for diskussion kan deltagarna lara sig “hur man
laser denna typ av litteratur”. Samtalet ger en vagledning till hur man kan narma sig texters
innehall utifran olika fragor, hur sddant som centrala tankar, resonemang och begrepp kan
urskiljas, och en mer 6vergripande “forstaelse for vad det ar for texter vi laser” kan framjas. Det
framhalls att det forhallningssatt till kunskap och ldrande som den akademiska utbildningen
grundas pa kan vara nytt for studenter pa grundniva och att seminariet kan fungera som ett
sammanhang dar detta exemplifieras av lararen pa ett satt som skiljer sig fran hur det gors i
andra undervisningssituationer. Lararen och mer erfarna studenter blir har modeller fér hur man
narmar sig och forhaller sig till ett innehall. Inte minst involverar ett sddant larande en insikt om
att “det ar inte sjalvklart hur vi ska forsta det har, utan man kan vanda och vrida pa det”, vilken
en larare staller mot en forekommande ”populdrvetenskaplig uppfattning” att vetenskap handlar
om entydiga “sanningar”. Denna uppfattning beskrivs som nagot som kan utgoéra ett hinder for
studenternas larande, vilket kan kontrasteras mot hur just det sarskilda forhallningssattet till



vetenskapliga texter lyfts fram som ”sjdlva syftet med seminarieformen”. Att i seminariet fa
formulera sin forstaelse for till exempel litteraturens innehall tanks ocksa kunna gynna en
reflektion 6ver den egna forstaelsen och larprocessen. Som en larare uttryckte det: “De kan inte
kurslitteraturen, men de har last den och bérjat fundera 6ver ‘Vad kan jag inte?’, 'Vad ar det jag
inte forstar?’” Detta kan jamfoéras med hur Lotta Jons menar att seminariet ger “tillfalle for
studenterna att fa insikt i eventuella felaktiga uppfattningar och férdomar vilket kan hjalpa till att
reda ut missférstand som uppstar i féreldasningar och studier pa egen hand” (Jons 2015b:240).
Interaktionen med innehallet i den situation dar andra fungerar som modeller och kan ge stod
skulle darmed kunna ses som nagot som framjar epistemiska praktiker genom att studenterna
dér inte bara lar sig ett sarskilt satt att 1asa akademisk text utan ocksa ”lar sig att lara” pa ett satt
som skiljer sig fran manga andra undervisningsformer.

2) Néra kopplad till det som sagt ovan dr en malsattning som flera formulerar som bearbetning
av litteraturens innehdll. Denna lyfts sarskilt fram nar det géller texters teoretiska innehall dar
"verbalisering” av den egna forstaelsen, mojligheten att reflektera fritt och uttrycka sina
tolkningar och vad som hander med en under lasningen tillskrivs ett stort varde for att
forstaelsen for innehallet ska utvecklas. Seminarier som féljer upp forelasningar och sjalvstandig
lasning av litteratur ges har stort varde for att studenter ska kunna tillgodogora sig innehallet pa
basta satt. Att som larare valja ut de delar av litteraturen som upplevs som mest svartillganglig
och att fokusera diskussionerna pa sadana begrepp som bjuder mest motstand beskrivs som
strategier som kan framja en sddan “bearbetning” och “férdjupande diskussion”. Lararen har
mojlighet att inom ramen for det pagaende samtalet hjalpa studenten att formulera sig pa ett
tydligt satt — att specificera och anvdanda begrepp pa ett relevant satt, att féra resonemang och
dra slutsatser pa ett koherent och logiskt satt.

Seminariet beskrivs ocks3, i jamforelse med manga andra undervisningssituationer, som ett unikt
tillfalle for att “komma texten nara” — att tillsammans granska akademiska texter och deras
formuleringar pa ett grundligt satt, vilket stalls mot mer "ytliga” forhallningssatt till litteraturen.
Att seminariesituationer ger studenter mojlighet att formulera och ge uttryck for sin egen
forstaelse — att de far mojlighet att ”prata och tanka samtidigt” — innebar ocksa att den egna
forstaelsen kan synliggoras for bade studenten sjélv och for lararen. Med aterkommande
seminarier ges darmed en inblick i [arandet och hur studenter 6ver tid "approprierar
begreppsapparaten”: ”“Nu sdger den nagonting som den hade svart med for nagra ganger sen. Nu
har det klickat ner och nu bar personen resonemanget sjalv.”

3) En tredje malsattning formuleras som att studenter ges mojlighet att relatera egna
erfarenheter till kursens innehdll. En ambition med vissa seminarier ar att fa till stand
diskussioner som ligger studenterna nara erfarenhetsmaéssigt: “For mig ar det viktigare att de far
reflektera Over sina egna erfarenheter an att de sager 'Enligt den och den férfattaren sa...””. En
sadan koppling till egna erfarenheter beskrivs kunna leda till en upplevelse av kursinnehallets
personliga relevans som kan innebara en viktig drivkraft for larande. Seminariediskussionerna
beskrivs kunna vacka ett intresse for kursinnehallet da det inte langre uppfattas handla om “en
abstraktion” utan “nanting som har att géra med mitt liv”. Den larare som sager detta beskriver
hur seminarierna kan férandra studenters laga forvantningar infér en kurs och vacka ett helt nytt
intresse for dess innehall. | forlangningen tanks detta kunna ha betydelse for hur man ser pa sina
studier i stort och pa hur “akademin” kan uppfattas som “en plats dar man kan behandla saker
som ar intressanta for mig och som beror mitt liv”. Ett liknande exempel pa hur
kontextualiserande av kursinnehall till studenternas egna liv bidrar till att konkretisera abstrakta



begrepp ar nar seminariet ger mojlighet for yrkesverksamma att "kla” sina egna erfarenheter av
yrkesutdvningen ”i de teoretiska resonemangen”, vilket beskrivs som bidragande till ett
"utvecklingsinriktat larande” f6r denna studentgrupp.

4) Det satt som seminariet tanks kunna bidra till att teoretiska begrepp kan anvandas for att
belysa egna erfarenheter implicerar en malsattning som involverar férdighetsévning. Att
seminariediskussioner kan bidra till att utveckla studenters analytiska férmaga ar nagot som lyfts
fram i intervjuerna. De &r ett tillfdlle for att inte bara forsta teorier och begrepp utan ocksa for
att anvanda dem som redskap for att 6ka forstaelsen for olika fenomen genom att tilldmpa demi
analyser. Dessa seminarier kan darmed ses som en 6vning i att reflektera 6ver och férhalla sig
analytiskt till antingen ett material som presentera av lararen eller egna erfarenheter. Vi kan tala
om detta som ett forvarvande av generiska fardigheter vilka utover den analytiska férmagan
ocksa omfattar formagan att genomféra den typ av ”sjdlvstandiga resonemang” som man som
student kan behdva ge prov pa i examinationsuppgifter, och en férmaga att kunna "“reflektera
over det som ar taget for givet” i olika sammanhang. Vid sidan av detta talar ett par av lararna
ocksa om hur seminarieformen kan anvandas for att studenterna ska utveckla mer specifika
kunskaper i vetenskaplig metod: “Har vill jag lara dem hantverket” vilket beskrivs som ett
konkret arbete dar “6vning ger fardighet”. Seminariet blir da ett ovningstillfdlle ddr man far
prova olika moment och reflektera 6ver detta gérande, pa ett satt som liknar hur man ocksa talar
om hur seminarier i en del utbildningar kan ha en praktikorienterad inriktning och involvera till
exempel rollspel dar deltagarna far agera utifran tankta situationer och tillsammans reflektera
over vad som sker i dessa.

5) Att seminarier kan ge studenter mojlighet att préva sin rést och delta i en argumentation med
andra lyfts fram som nagot vardefullt i flera intervjuer. Vi har redan sett att seminariet kan vara
ett tillfalle for att verbalisera sin forstaelse, men man kan ocksa se det som att detta handlar om
en mojlighet att formulera sin position i en fraga, att ta stéllning for en uppfattning och
presentera argument for denna. Beskrivningarna av denna funktion i intervjuerna liknar pa
manga satt hur seminariediskussioner har jamforts med sadana ”deliberativa samtal” som
namndes i citatet pa sidan 5. En larare talar om detta som ett utforskande och ”"préovande” av de
egna tankarna: "’Kan man tanka sa har?’” | den man som seminariet utgor ett tilldtande
sammanhang kan da studenters roster "bekraftas”, de kan bli trygga i att uttrycka tankar infor
andra och att mota andras avvikande uppfattningar. Upptackten att “ja, man kan tanka sa ocksa”
beskrivs av en larare som en viktig behallning som studenter kan ha av sitt seminariedeltagande.

Vid sidan av att fa maojlighet att proéva sin egen rost innebar alltsa seminarieinteraktionen att
man far ta del av andras perspektiv. Man far kinnedom om hur andra tanker, forstar nagot och
forhaller sig i olika fragor:

| seminariet kan, idealt sett, studenten fa mojlighet att prova sin forstaelse av litteratur och
presentation, lyssna pa kamraters och larares uttolkningar och formulera en egen
standpunkt i férhallande till det som studeras. (Sundgren 2008:40)

Nar deltagarna artikulerar skilda perspektiv, antingen de som de sjdlva omfattar eller sddana som
finns representerade i litteraturen, kan seminariesamtalen darmed fa en argumenterande
karaktar. | samtalet kan en prévning av olika positioner och argument genomfoéras: “Bar mitt
argument har? Haller det hela vagen?” En larare beskriver det som att studenter far vara "barare
av kontrara roster i en polemik”. | ett sadant samtal far den kritiska granskningen en central plats
och undersdkandet av perspektiv (“Vad sa du utifran det perspektivet?”) ar nagot som kan bidra
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till “djup” i seminariediskussioner pa ett satt som framstalls som en viktig malsattning.
Formuleringar i litteraturen dar seminariet liknas vid ett “tankens laboratorium” (Oberg 2011)
och en plats for “organiserad skepticism” (Sorlin 2003:71) ligger nara dessa beskrivningar. Ocksa
har kan man se det ldarande som ager rum i termer av foérvarvarande av generiska fardigheter,
namligen som utvecklande av férmagorna att féra en underbyggd argumentation, att satta sig in
i andras perspektiv i en fraga och att tillampa ett kritiskt forhallningssatt. En larare menade att
alla studenter “kan inte sjalvklart byta perspektiv’ men att deltagandet i seminariediskussioner
kunde bidra till att utveckla en sadan formaga.

6) Formulerandet och granskandet av skilda perspektiv i samtal beskrivs ocksa i intervjuer som
nagot som gors gemensamt pa ett satt som kan innebéra ett kollektivt ldrande. Samtalet
framstar da som en process dar man “pratar fram nanting” tillsammans. Det ar inte bara sa att
de som inte kommit sa langt har nytta av att ta del av andras mer utvecklade tankegangar, utan
processen dar man bygger vidare pa inlagg, tar dem som utgangspunkt for att tillsammans
utveckla resonemang, innebar en gemensam reflektion dar man som grupp utvecklar forstaelsen
for nagot. En larare menade att detta kunde vara tydligt i skriftliga diskussionstradar dar olika
inlagg "spinner vidare” pa de tidigare, medan en annan exemplifierade hur det kan se ut i ett
samtal:

'Robert, din text, jag ser att du tolkar det har begreppet sa har. Men ndr man laser i den har
boken sa star det sa har ..." Och da sager nagon annan: ’Ja, men i den har boken star det
faktiskt annorlunda.’, Jaha, men hur ska vi forsta det har da?’ Och sa ldser de och sa pratar
de, och sa laser de hogt for varandra, och sa diskuterar de. Och sa haller de pa med
kurslitteraturen sa dar och processar den i flera reflektionsled.

Utvecklandet av forstaelsen framstar har som gemensamt projekt som sker bade i samtalandet
och i den fortsatta ldsningen av texterna. Seminarier som bygger pa "kamratgranskning” av
varandras texter (se bilaga 2 foér exempel pa hur en kamratgranskningsuppgift kan utformas)
namndes ocksa som en seminarieform som kunde leda till diskussioner med likartade kvaliteter.
Genom att man dar bade tar del av och formulerar tankar om andras texter, och far samtidigt
hora hur den egna texten uppfattas av en ldsare, kan samtalet fa karaktaren av en gemensam
process for att handskas med den uppgift studenterna har fatt att behandla i sina texter. Idealt
sett kan en sadan seminariediskussion ge insikten att man inte konkurrerar med varandra — man
utbyter feedback pa egna och andras texter pa ett satt som liknas vid att “férhandla fram en
forstaelse” och beskrivs som en "6msesidig" bearbetning av ett &mne. Att delta i denna typ av
diskussioner beskrivs som bidragande till en "formaga till kollektiv larande” som bottnar i, och
forutsatter, installningen hos studenterna att ”vi hjalper varandra”: ”De vill bidra till varandras
larande och de ser vardet i att gora det”. En larare papekar ocksa att studenter “kan trassla in
sig” i sina resonemang men att de i seminariet kan fa hjalp att redan ut dem pa ett satt som gor
att hela gruppen lar sig av det. En annan menar att studenterna manga ganger ar battre pa att ge
detta stod an lararen eftersom ”de forstar varandras kunskapsldage” och darmed kan ge stod till
varandra ”pa ratt niva”.
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1.2 Syften

| beskrivningen av malsattningar och ambitioner for vad som ska ske i seminarierna har vi redan
kommit in pa hur dessa kan ses i relation till Iarande och utvecklande av olika formagor. | det
foljande ska vi se hur malsattningar kan vara relaterade till syften av olika karaktar och den
"nytta” som seminariediskussionerna kan tinkas medfora i ett stérre perspektiv.?

1.2.1 Syften i relation till kursmalen

Ett uppenbart syfte med seminarieinslagen ar att de kan bidra till studenternas uppnaende av de
forvantade studieresultaten pa kursen. De ingar som en del av kursens helhet och i intervjuerna
lyfts darmed betydelsen av ”alignment” fram — att seminarierna utformas pa ett satt som faktiskt
bidrar till de kunskaper som ska examineras vid kursens avslutande. Seminariet ses da som ett
tillfalle for att bearbeta litteratur och annat kursinnehall som ska anvdndas i kommande
examinationsuppgifter. Hur de forvantade studieresultaten formuleras i kursplanen och hur
examinationsuppgiften ar utformad for att bedéma dessa bor darmed vara vagledande for de
uppgifter som studenterna stalls infor i seminariesituationen. Har framhalls ocksa att egna och
sjalvstandiga resonemang ofta lyfts fram i betygskriterier, vilket seminariet ses som sarskilt val
lampat for att trdna pa. Att seminariet pa detta satt "knyter an till helheten pa kursen” kraver
bade att seminarieledaren har en bra bild av kursen som helhet och "kan se den roda traden i
kursen”, och att det finns en samsyn mellan lararna for att koherens, komplementaritet och
progression mellan olika undervisningsinslag ska uppnas.

Vilket ar seminariets uppgift i relation till de féreldsningar, laborationer, praktiska 6vningar
och sjalvstudier som forekommer inom kursen? Vilka av larandemalen tas om hand i andra
larandeaktiviteter och vilka behdver hanteras inom ramen for seminariet i fraga? (Jons
2015b:249)

Att seminariet ar en val integrerad del av kursens helhet kan bidra till hur det upplevs som
meningsfullt av studenterna, vilket ocksa lararens introducerande av seminarieinslaget kan
tydliggora: "Det har steget ar meningsfullt for att ni ska kunna ta det steget sen”. Att
studenterna i seminariet far producera nagot som sedan anvands i ett senare skede pa kursen
var ett arbetssatt som ocksa tanktes kunde bidra till detta. Till exempel kan studenter fa
formulera en fragestallning som man ska ndrma sig metodologiskt i ett senare skede av kursen,
forbereda presentationer av delar av kursinnehallet som senare skulle géras muntligt, eller
presentera och diskutera ett utkast for en del av den kommande examinationsuppgiften.

Seminariets relation till kursmalen synliggors pa ett sarskilt satt i de fall dar seminarierna har en
examinerande funktion. Eftersom seminarier under kursens gang framst tanktes bidra till larande
far de kunskapsbedémningar som gors dar ofta en formativ snarare dn en summativ karaktar,
men man talade om hur delmoment av en kurs kunde examineras genom till exempel muntliga
presentationer. Ibland fanns ett obligatorium som innebar att studentens ”aktiva deltagande”
behovde kontrolleras, dven om det inte hade inslag av kunskapskontroll. Men ocksa en sadan
kontroll kunde upplevas som problematisk av lararna. Fragan stélldes vad som motsvarar ett
”aktivt deltagande”: hur aktiv behover man vara? Och kan inte ocksa den som inte gér sa manga

4 Den féljande framstillningen kan jamféras med sammanstéllningen av hur ”small group teaching” kan bidra
till olika fardigheter enligt Reg Dennick och Kate Exley (2004) som finns i bilaga 3.

12



inlagg vara aktivt involverad och dra stor nytta av seminariet? Nar distansformer anvandes
innebar detta att krav behovde stéllas pa att alla deltagare hade sina webkameror paslagna for
att narvaro och aktivitet skulle kunna kontrolleras. Det papekades ocksa att det &r en vanlig
forestallning hos studenter att seminarier har en kontrollerande eller examinerande funktion
ocksa nér sa inte ar fallet, vilket ar nagot som inverkar pa den fria och 6ppna diskussion som man
som seminarieledare kan efterstrava.

1.2.2 Syften i relation till utbildningen som helhet

En del av det som seminariet tanks kunna bidra till &r inte sa tydligt relaterade till den enskilda
kursens forvantade studieresultat utan handlar snarare om malen fér utbildningen som helhet.
Man beskriver till exempel hur man uppfattar seminarier i tidigare skeden av ett program som
forberedande for det avslutande examensarbetet. De blir dirmed ett inslag i utbildningen som
man ser i termer av progression mot det sjalvstandiga arbetet dar sadana fardigheter som
formuleras i examensmalen kan utvecklas. Hogskolelagens formulering att utbildningen pa
grundniva ska “utveckla studenternas formaga att gora sjalvstandiga och kritiska bedémningar,
formaga att sjalvstandigt urskilja, formulera och I6sa problem” samt ”“s6ka och vardera kunskap
pa vetenskaplig niva” (1 kap, 8 §) beror till exempel sadana formagor som seminariedeltagande
rimligen kan bidra till.

Vi har redan berort hur seminarier kan bidra till generiska kompetenser som ar mer generella dan
de som formuleras i kursmal. Man skulle kunna tala om “seminariefardigheter” som samtidigt
motsvarar mer generella férmagor: att formulera sig muntligt, formulera kritiska och
konstruktiva kommentarer, att lyssna pa andras synpunkter och beméta dem, och att darigenom
dgna sig at ett kritiskt tankande och forhalla sig till olika perspektiv pa en fraga. En larare talar
om detta i termer av “bildning” som utbildningen som helhet kan bidra till aven om det inte alltid
finns specificerat i enskilda kursers mal. Marie Cronqvist och Alexander Maurits skriver hur
forskningsseminarier kraver “en akademisk litteracitet — ett tillagnande av sarskilda satt att
formulera sig” (Crongvist & Maurits 2016:14) och dven om utbildningsseminarierna skiljer sig
fran forskningsseminarier i viktiga avseenden skulle man kunna beskriva de seminariefardigheter
som utvecklas har i termer av hur dessa forfattare lyfter fram "beharskande av det akademiska
spraket”. Oberg beskriver ocksa utvecklandet av sddana fardigheter som en del av en
socialisationsprocess:

Ett syfte med seminarier i grundutbildning ar studenternas insocialisering i det akademiska
livet, och grundutbildningsseminarierna far darfor inte vara alltfor olika forskarseminarier,
samtidigt som man naturligtvis forvantar sig progression inte bara i kunskaper utan ocksa i
seminariefardigheter. Nar det géller seminariernas syften maste man nog saga att de
sammanfaller oberoende av niva i det akademiska systemet. (Oberg 2011:64)

| intervjuerna kopplas seminariedeltagande till utvecklandet av ett (samhalls)vetenskapligt
forhallningssatt, socialisation till en akademisk kultur och formandet av en identitet som student.
Jons pekar ocksa pa hur det kunnande som "disciplindra praktiker” och “amnets diskurs” innebar
omfattar “tysta dimensioner” som studenten behoéver lara sig och hur seminariet, dar lararen
fungerar som rollmodell, utgor ett tillfalle for detta (Jons 2015:19). Andra formulerar det i termer
av deltagande i de praxisgemenskaper som konstituerar universitetet som institution:



Student learning in seminars at universities is seen as a peripheral participation in a
particular scientific community—one of the many knowledge-creating CoPs [communities of
practice] that constitute a university. (Putz & Arnold 2001:181)

| intervjuerna ges uttryck for en likartad syn pa seminariets funktion dd man menar att
seminariedeltagande ger insikt i ”“vad &r det for fragor vi stéller oss héar [pa universitetet] och
varfor” och att man dar lar sig "tdnka pa ett visst vis”. En av ldrarna reflekterade Gver sina egen
tid som student och menade att den "inskolning i ett satt att tdnka” som skedde da ar nagot som
det &r ”svart att lasa sig till” och talar om detta som just en fraga om att bli “inskolad i en slags
akademisk kultur”. Aven om det ocksa framhalls att det ar frdgan om ett akademiskt samtal pa
olika nivaer i olika skeden av en utbildning, och i studier pa grundniva jamfért med avancerad
niva, framstar ocksa de tidiga seminarieerfarenheterna som ett led i en sadan process. Att
seminariet ar ett tillfdlle for studenter att “prova sin rést” blir i detta perspektiv en fraga om att
"hitta sin rost i ett akademiskt sammanhang”, som en larare formulerar det —“det ar ju ett
sarskilt satt att samtala pa”. Kamratgranskningsmodellen blir pa samma sétt inte bara ett satt att
lara sig att utbyta synpunkter, utan ett satt att ”lara sig akademins ansvar att lasa kritiskt och
diskutera texter” — nagot som man "“fostras” till genom att delta i denna typ av samtal 6ver tid.
En larare beskriver ocksa hur seminarier dar man traffas pa plats fyller en sarskild roll for att
studenterna ska ”insocialiseras i den har akademiska kulturen” och att interaktionen pa distans
kan kannas otillracklig for detta syfte.

Nar det géller utbildningar som har en professionsinriktning uttrycks ocksa uppfattningen att
seminarierna kan spela en sarskild roll for utvecklande av fardigheter som ar kopplade till
yrkesutovningen. Larare berattar hur studenter pa sadana utbildningar kan stalla sig undrande
Over vissa delar av kursinnehallet: “Hur ska jag anvanda det har i praktiken?” Seminarieformen
uppfattas har som sarskilt lampad for att explicitgéra koppling mellan kursinnehall och den
kommande yrkespraktiken. | de fall dar studenterna redan har erfarenheter av yrkesutévning
(antingen som yrkesverksamma eller genom utbildningens praktikperioder) framstalls ocksa
seminarieformen som val lampad for utbyte av erfarenheter, diskussioner om hur kursinnehall
kan bidra till att forsta arbetslivets villkor och utmaningar, och for att géra det mojligt for
studenterna att dela med sig av praktiska tips till varandra. En larare framhaller ocksa betydelsen
av seminariet som ett “fysiskt mote” dar man interagerar med andra och gor egna muntliga
presentationer da det utgor en viktig férberedelse infor den lararroll som studenterna utbildas
for i vissa utbildningar. En annan understryker vikten av att ocksa studenter som laser delar av
sin utbildning pa distans ges mojlighet till sadana former av interaktion och mer ”praktiknara”
situationer. Pa samma satt som seminariet beskrivs som bidragande till utvecklande av en
studentidentitet i det akademiska sammanhanget, blir det har ett tillfalle for identitetsutveckling
i relation till en nuvarande eller framtida professionstillhérighet.

1.2.3 Bildning och personlig utveckling

N&r man talar om den nytta som man ser med seminariet formulerar ldrarna sig ibland pa ett
satt som gar utover saval den specifika utbildningen och det vidare akademiska eller
professionella sammanhanget. En aspekt av detta ar hur seminariet inte bara sags kunna bidra
till ett akademiskt tankande, utan att man ocksa ser det som en del av en process som kan
"forma fria tankare” eftersom det ger mojligheter att "tanka fritt” och "kreativt”. En av lararna
kontrasterar ocksa den ”bildning” som seminariet bidrar till mot utbildning som
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"kunskapsfabrik”, och menar att det handlar om att utveckla ett satt att forsta omvarlden. Man
formulerar det som att studenterna ”ska fa med sig redskap ut i livet och battre forsta sig sjalva
och sin omgivning”, kunna ”se varlden och sitt liv ur fler perspektiv”. | intervjuerna talar man
ocksa om hur seminariet kan bidra till att man som student blir mer medveten om egna
forestallningar och fordomar, hur “uppfattningar om det normala ruckas” och hur
seminariediskussionerna darmed kan fungera som “6gonéppnare”. Utbildningen i stort
karaktériseras ocksd som en ”bildningsresa” dar seminarierna sags spela en sarskild roll. Oberg
skriver ocksa pa ett liknande satt om “vidgade vyer” och hur seminariet ska ge nagot pa ett
personligt plan sa att “man kanner sig klokare nar man l[amnar seminarierummet an nar man
kom dit” (2011:66):

Seminariets 6nskade effekt, att vidga vyerna, kan till en bérjan verka fraimmande eller till och
med onddig for studenter i grundutbildning. Det ingar inte i alla studenters forférstaelse av
akademisk utbildning att 4gna mycket tid at att forsta hur andra ténker, och alla har inte
upplevt den gladje en god diskussion kan vacka. Att seminariet ar och boér vara en lustfylld
inrattning ar darfor inte sjalvklart for alla, och det ar en av seminarieledarens allra viktigaste,
men ocksa svaraste, uppgifter att fa s manga deltagare som majligt att tycka att
seminariediskussionerna ar roliga. Lusten till ny insikt ar och forblir det goda seminariets
viktigaste drivkraft. (Oberg 2011:66f)
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2. Seminariets former

Hittills har vi uppehallit oss vid den funktion som seminariet som undervisningsform kan fylla och
hur man i intervjuerna lyfte fram vad seminariedeltagande kan leda till nar det fungerar s som
man Onskar. Vi ska nu ga over till seminariets former och nagra av de val och 6verviaganden som
kan vara aktuella i planeringen av undervisningsseminarier.

2.1 Utformning av instruktion och uppgift

2.1.1 Introducerande av samtalsformen och definierande av situationen

Nar Oberg utifran sina egna erfarenheter talar om seminariediskussioner som ”en naturaliserad
praktik” och jamfor denna med andra kursmoment, som till exempel examinationer, skriver hon
att det oftast ges "ytterst lite, eller ingen, skriftlig information till studenterna om seminariers
syften och spelregler, och det ar inte alltid sddan ges muntligt heller.” (Oberg 2011:59) Med
tanke pa att alla studenter inte kan forvantas ha tidigare erfarenhet av att delta i seminarier, och
hur seminarier kan vara utformade pa valdigt olika satt (varfér de erfarenheter som studenter
faktiskt har med sig inte med sjalvklarhet &r till sa stor vagledning), framstar en sadan
information om syften och spelregler som en mycket viktig faktor for att ett seminarium ska
kunna uppfylla de aktuella malsattningarna. En av lararna berattar ocksa om de svarigheter som
kan uppsta nar studenters forvantningar pa vad ett seminarium ska innehalla inte stammer
Ooverens med ldararens — nar de redan har format en bild av vad seminariedeltagande innebar och
sedan moter nya forvantningar kan det vacka starka och upprorda kanslor och lararen berattar
hur studenter vi ett tillfille “slog bakut”: ”Sa har brukar inte vara seminarier se ut! Det star ju
faktiskt att det ar seminarium har i schemat!”.

Betraktad som en "samtalsgenre” eller en “~kommunikativ aktivitetstyp” (Linell 2009) kan
seminariet ses som en del av en tradition av samtalande som inramas av normer och
forvantningar vilka definierar vad som ska dga rum i seminariesituationen och hur deltagarna ska
agera och kommunicera med varandra dar. Men det ar uppenbarligen inte fragan om en enhetlig
genre, utan en som rymmer manga varianter, med rotter i delvis skilda traditioner och med mer
eller mindre sarpraglade former kopplade till lokala institutionella sammanhang. (Med tanke pa
de stora skillnader i de praktiker som beskrivs som “seminarier” i undervisningen kan det i en del
fall vara rimligt att betrakta dem som helt skilda aktivitetstyper.) Vikten av tydlighet i all
undervisning gallande vad som ska goras, vad syftet med detta ar och vilka forvantningar som
finns pa studenter och larare, lyfts fram i en av intervjuerna som generellt viktigt och nagot som
blir sarskilt tydligt vid seminarier. En annan talar om vikten av “metastrukturering” i form av att
lararen “ramar in” seminariet genom att tydliggora forvantningar pa deltagarna och redogora for
hur seminariet kommer att ga till och hur man déar ”jobbar kollektivt”. Med Erving Goffmans ord
behover vi alltid definiera de interaktiva situationer som vi stalls infor for att kunna ge oss i kast
med den:
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| assume that when individuals attend to any current situation, they face the question:
“What is it that’s going on here?” Whether asked explicitly, as in times of confusion and
doubt, or tacitly, during occasions of usual certitude, the question is put and the answer to it
is presumed by the way the individuals then proceed to get on with the affairs at hand.
(Goffman 1974:8)

En vagledning for deltagarna till att definiera situationen pa ett satt som dverensstammer med
de malsattningar som lararen har med seminariet skulle kunna bidra till att minimera bade
studenters osdkerhet infor deltagandet och skillnader i férvantningar som kan leda till att olika
deltagare forsoker anvanda tillfallet for att genomféra projekt som ar oférenliga med varandra.
Vad involverar en sadan situationsdefinition och vad bér lararens information infér seminariet
innehalla? Foljande dr nagra faktorer som kan sagas ligga till grund fér hur man forstar vad det ar
for typ av samtal man ska dgna sig at, och som en seminarieinstruktion skulle kunna fortydliga:

- mdlsdttningar och syften med samtalet: klargérande av de malsattningar som finns. Vad
ar tankt att ske har och vad ar poangen med detta? Vilken relation har seminariet till
andra kurs-/utbildningsinslag? Klargérande av att seminariet inte syftar till bedémning av
varken prestation eller person, alternativt att det har en examinerande funktion och vad
som i sa fall bedoms.

- samtalets former: beskrivning av hur seminariediskussionen ar tankt att ga till med
avseende pa till exempel fordelning av talutrymme och om lararen (eller ndgon annan)
fungerar som samtalsledare som férdelar ordet. Samtalets dvergripande struktur, till
exempel inledande presentationer, olika faser av samtalet da olika saker ska goras, eller
avslutande sammanfattningar muntligt eller i form av nagon slags protokoll. | skriftliga
diskussioner kan detta handla om nér inlagg ska goras, hur de ska relateras till andras
bidrag, och inldggens antal/omfattning, liksom vad det &r for typ av text som férvantas
(ar den att betrakta som en mer informell genre for ett fritt utbyte av tankar, eller ar det
fragan om en text som ska anknyta till normer for akademisk text och till exempel
forbereda for skrivande av examinationsuppgifter?).”

- samtalsnormer: de normer som finns for interaktionen och som ar vagledande for hur
deltagarna ska forhalla sig till varandra. Dessa kan explicitgoras i form av ett “socialt
kontrakt” som deltagarna accepterar och darmed forbinder sig till innan diskussionerna
paborjas (se exempel i bilaga 4 pa vad ett sddant kontrakt kan omfatta). Innehallet i ett
sadant kontrakt kan ocksa goras till foremal for diskussion om gruppen ar tankt att
traffas dver langre tid.°

5 Peter Putz och Patricia Arnold menar att detaljerade riktlinjer for arbetet kan vara sarskilt betydelsefulla i
distansformer: ”A clear structure with respect to time and locations (course schedule, deadlines and well-
defined ‘rooms’) proved to be as essential to a virtual seminar as an unambiguous definition of the research
topic and the responsibilities to take up during the seminar. In face-to-face seminars, a residual vagueness of
the topic can be clarified more easily and desired modifications negotiated with less effort than in an
asynchronous online environment. All students perceived the detailed guidelines for work procedures and
specifications of requirements as very helpful to align their activities.” (Putz & Arnold 2001:193)

6 Nir det giller nitbaserad interaktion kan erfarenheterna av att delta i sddan vara véldigt varierande inom en
studentgrupp. De erfarenheter som studenter har av online-interaktion kan ocksd komma fran forum dar
”samtalsnormerna” skiljer sig fran de som man vill etablera for ett undervisningsseminarium varfoér denna
faktor blir sarskilt viktig i distansundervisningen. Vikten av att tydliggéra normer i natbaserad interaktion lyfts
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- ldrararrollen: klargérande av vilken funktion lararen har i samtalet. Till exempel
tydliggérande av att denna skiljer sig fran den undervisande rollen i
foreldsningssituationer och att det framst handlar om en samtalsledande roll med ansvar
for sadant som att férdela ordet.

- studentrollen: tydliggérande av vad som forvantas av de enskilda studenterna i
seminariet och hur detta kan skilja sig fran hur férvantningarna ser ut i andra
undervisningssituationer. Till exempel forklaring av vad ett “aktivt deltagande” betyder i
detta sammanhang; att det kan handla om sadant som att formulera den egna
forstaelsen for det som fokuseras i samtalet, att inta ett kritiskt forhallningssatt,
kommentera och ge synpunkter pa andra deltagares bidrag till samtalet och att forsoka
besvara och bemodta synpunkter som riktas mot vad man sjalv sager. Eventuellt kan dven
nagon form av rollférdelning mellan studenterna vara aktuell dar olika deltagare har
olika uppgifter i seminariet som helhet eller i ndgon del av det (se dven 3.4).

- tidsramar: hur lang tid seminariet som helhet eller olika delar av det ska paga. Vem har
ansvar for att tiden disponeras pa ett satt som gor att uppgifter kan genomféras och
malsattningarna uppnas? | skriftliga diskussionsformer i asynkrona forum involverar
detta dven information om sadant som till exempel nar inldgg ska goras och inom vilken
tid tidigare inlagg ska kommenteras (se dven 2.2).

Informerandet om sadana faktorer som bidrar till att seminariesituationen definieras av alla
deltagare pa ett likartat och andamalsenligt satt kan med férdel goras i flera steg: i
studiehandledningar och kursintroduktioner (eller introduktioner till ett program) kan det
tydliggbras hur seminariet ar tankt att anvandas som undervisningsform pa ett 6vergripande
plan.” Samtalens karaktar och syften kan dar presenteras i mer generella termer, medan mer
specificerande och konkretiserande instruktioner kan ges tillsammans med skriftligt
formulerande uppgifter infor de enskilda seminarietillfallena. En muntlig repetition av detta,
med mojlighet till fortydliganden av eventuella oklarheter, gors ocksa lampligen som en
inledning i seminariesituationen (i den man som den aktuella seminarieformen dnnu inte har
etablerats inom kursen eller utbildningen i stort).

2.1.2 Utformande av uppgift i relation till mal och syften

Aven om det kan vara véldigt olika uppgifter som star i fokus for olika seminarier tar de
intervjuade lararna upp nagra saker som har en mer generell relevans for vad som ska fokuseras i
seminariediskussionerna och vad som ska goras dar. Nar det géller uppgifters och fragors
karaktar ar en forsta utgangspunkt att se till vad som ar en lamplig niva utifran den progression
som finns inom den aktuella kursen och mellan flera kurser i ett storre sammanhang. Var
seminariet befinner sig i detta stérre sammanhang blir avgérande for vad som ar en lamplig niva
for malsattningarna och darmed uppgifterna fér det enskilda seminariet. En ldrare talar om hur
forvantningarna pa innehallet i diskussionerna maste anpassas till denna progression, och en

ocksa fram av Chou (2002) som starkt rekommenderar anviandandet av en “student-centered discussions
etiquette”.

7 Har kan dven de olika typer av seminarier som férekommer introduceras s& att skillnader mellan dem
v

framgar, som t.ex. "litteraturseminarier”, “kamratgranskningsseminarier”, “analysseminarier”,
”handledningsseminarier”, etc.
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annan beroér hur ocksa forvantningarna pa samtalets form rimligen ser olika ut beroende pa vilka
forkunskaper studenterna har. Nar det galler studentgrupper dar man inte har tidigare
erfarenheter av den aktuella seminarieformen, eller dar dessa ar begransade, kan det vara
rimligt att de framsta malsattningarna handlar om att bli bekant och bekvdm med denna. Om
”det kanske bara handlar om att man ska vaga sdga nagot i borjan” far uppgifternas karaktar
anpassas efter detta sa att forvantningarna pa samtalets innehall inte skapar problem for
oerfarna studenter att delta. Ett sndvare fokus, som motsvarar nagot enstaka larandemal for
kursen, och uppgiftsformuleringar som inte kraver fardigheter pa en hogre niva (se Blooms
taxonomi i bilaga 5 vilken kan anvdandas som vagledning for uppgiftsformuleringar) kan da vara
lampligt nar ambitionen framst ar att framja grundlaggande seminariefardigheter och ge positiva
erfarenheter av samtalsformen. En larare beskriver ocksa hur studenterna kan erbjudas ett val
mellan fragor av olika svarighetgrad som forberedelse for att alla ska hitta nagon dar de kanner
att de kan bidra.

En av lararna reflekterar ocksa i intervjun éver hur man behover lagga ner extra arbete pa
frageformuleringar infor lararldsa seminarier. Dessa kraver fler fardiga fragor i instruktionen till
studenterna som kan bidra till ett fordjupande av diskussionen. Nar man ar narvarande i
diskussionen kan foljdfragor och kommentarer formuleras spontant i situationen, medan de
lararlosa diskussionsformerna kraver att man “tanker till extra” i utformningen av uppgiften for
att denna ska kunna leda studenternas diskussion vidare.

En progression i uppgifternas svarighetsgrad, dar de stegvis stéller krav pa fardigheter pa en allt
hogre niva, ar alltsa en faktor som kan vagas in i planeringen. Nar det géller seminarier pa en
grundldggande niva papekas dock dven att allt for "snava” fragor, till exempel om specifika
begrepp, riskerar att leda till en selektiv Idsning av litteraturen och att dessa fragor lampar sig
mindre val som utgangspunkt for diskussioner. (Erfarenheten av att tillgodose studenters 6nskan
om att fa veta exakt vilka sidor som ska ldsas som forberedelse var ocksa att detta tenderade att
leda till en selektiv ldsning och ett sdmre utfall i seminariesituationen.) Ska seminariet stimulera
deltagarna till att formulera egna tankar kravs fragor som inte implicerar att de kan besvaras
genom att till exempel bara redogéra for litteraturens innehall, utan fragor som aktualiserar
nagon form av problematik dar lasaren behover forhalla sig till innehallet. En av lararna
kontrasterade till exempel innehallsinriktade fragor av karaktaren ”Vad sager forfattaren om det
har?”, vilken kan antas ha ett korrekt svar, med fragor av slaget: "Vilka implikationer kan det har
tankas fa for X?”

One of the most critical issues is that the subject that is discussed has to be of a problematic
nature (at least it should contain paradoxes) to make it possible to make reflections from the
available material. (Hilletofth 2014:162)

Samtidigt forutsatter denna typ av diskussioner att man som deltagare redan har uppnatt en
grundlaggande forstaelse av kursinnehallet och de delar av det som ska lyftas till diskussion. En
larare papekar att nar kursinnehallet ar valdigt utmanande for studenterna ar det inte majligt for
dem att fora diskussioner om det: ”’Vi vill inte sitta a diskutera det, for vi forstar det inte!”” En
annan menar att om de texter som skulle lasas i forvag ar svara for studenterna att handskas
med leder det till att fragor snarare riktas till lararen i seminariet dn att studenterna kan hantera
dem pa egen hand i en diskussion.

| 1.1 framgick det att maojligheten for studenter att fa prova sin rost och fa deltai en
argumenterande diskussion ibland &r en malsattning med seminariet. Om man efterstravar att
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olika perspektiv ska formuleras och stallas mot varandra kan ocksa instruktionen formuleras med
tanke pa detta, till exempel genom att anvéanda sig av explicita uppmaningar som: “Formulera
hur ni har uppfattat X och jamfor era uppfattningar — vilka likheter och skillnader finns?”; “Hur
beskrivs X i litteraturen, och vilka skillnader ser ni mot hur man talar om X i vardagliga
sammanhang?”; "Vilka olika forstaelser for X kommer till uttryck i litteraturen och hur ser ni pa
dessa?” En larare beskrev ocksa kamratgranskning som en bra uppgift for att olika perspektiv och
forstaelser skulle synliggoras i seminariediskussionerna.

En ytterligare aspekt av den progression som lararna talar om i intervjuerna galler hur man kan
rora sig fran uppgifter som i hog grad struktureras av lararen i forhand mot uppgifter som lagger
storre ansvar pa studenterna att formulera egna fragor for gemensam diskussion. En larare
beskriver hur man pa avancerad niva kan “lamna det fritt” till studenterna med uppmaningar
som: “Ta upp nanting som du tycker ar svart eller intressant i ...”. Andra beskrev hur de fordelar
ansvar for att forbereda fragor utifran vissa kapitel till olika studenter med en liknande ambition
att studenternas egna fragor skulle tjana som utgangspunkt. En sadan frihet kraver att
deltagarna redan har en fortrogenhet med vad det ar for typ av diskussioner som man férvantas
fora for att kunna avgoéra vad som inte bara upplevs som ”“intressant” ur ett personligt
perspektiv, utan som ocksa ar av intresse for andra och relevant att diskutera i just detta
sammanhang. Det fanns ocksa erfarenheter av hur ldrarens ambition att i mindre utstrackning
specificera innehallet for diskussion kan leda till problem med vaghet i uppgiftsformulering. Att
bara formulera uppgiften som att "vi ska diskutera litteraturen” beskrevs som mindre lyckad; det
kan behdva preciseras hur litteraturen ska diskuteras, i vilka avseenden som denna ska goras till
foremal for diskussion, for att undvika vad som beskrevs som ”spretiga” seminarier. Nagon form
av uppgift som forberedelse infor seminariet som later studenterna “veta vilka aspekter av en
text som &r centrala” beskrevs ocksa som ett redskap for att lararen i seminariet ska kunna styra
diskussionen och bevara dess fokus. En annan menar pa samma satt att nagon form av sadana
"styrfragor” underlattar dven nar studenterna ges stor frihet att avgoéra vad som ska behandlas i
diskussionerna.

Vid sidan av fragor géllande niva och progression lyfts “relevans” fram i flera av intervjuerna som
nagot viktigt for uppgifternas utformning. P4 samma satt som seminarieformen i sig behéver
introduceras pa ett satt som framhaller dess relevans, kan relevansen i de uppgifter som man ska
dgna sig at behova tydliggoras. Den konkreta uppgiften behdver anknytas till vad en larare talade
om som en "varférmotivering”: "Varfor gor vi det har?” Vad som bidrar till en upplevelse av
relevans ar nara kopplat till vilka typer av syften som seminariet ar tankt att ha, och i
intervjuerna pratar man om hur formuleringen av uppgiften till exempel kan synliggéra hur
denna bidrar till att man ska lyckas val pa examinationen av kursen. Man talar ocksa om hur det i
professionsrelaterade utbildningar ar “urviktigt att studenterna ser att det har relevans for det
jobb som de ska gora” — hur uppgiften till exempel gar ut pa att géra “kopplingarna mellan
teoretiska perspektiv och deras kommande yrke”. Andra understryker att “man ska kdnna att det
angar en pa nat satt” for att man éverhuvudtaget ska vilja prata om nanting, och menade att
detta underlattas av uppgifter som involverar en ”“igenkanningsfaktor” genom att studenterna
uppmanas relatera det kursinnehall som behandlas till egna erfarenheter. Ett annat satt ar att
Iata studenterna vélja bland flera texter och sedan géra gruppindelningar utifran detta val for att
lata deras eget intresse eller upplevda behov (t.ex. av att fa hjalp med att bearbeta en viss text)
bidra till upplevelsen av relevans.
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Nar det géller hur uppgiften formuleras infor seminariet ska en sista sak fran intervjuerna lyftas
fram som galler instruktioner fér studenternas forberedelser. Att givande seminariediskussioner
forutsatter forberedelser fran studenternas sida betonas i flera av intervjuerna. Vi ska
aterkomma till bristande forberedelser som ett problem i 3.2, men kan redan har notera att
tydlig information om vilka férberedelser som ar nodvandiga bor inga i instruktionen. Beroende
pa seminariets karaktar kan dessa omfatta olika saker: lasning av specificerade delar av
kurslitteraturen, eller att ta del av till exempel en film som illustrerar/exemplifierar det som ska
goras till foremal for diskussion. Vidare kan studenterna uppmanas att géra anteckningar under
sin lasning, formulera egna diskussionsfragor, forbereda ett mindre anférande dar de ger ett kort
referat av delar av litteraturen eller sadant som de uppfattar av sarskilt intresse. Har finns manga
satt att aktivera studenterna innan seminariet pa mer konkreta satt an vaga formulering som ”las
och reflektera 6ver litteraturen innan seminariet”. Sadana forberedelseuppgifter blir sarskilt
viktiga for att vagleda oerfarna studenter till vad som ar lampliga satt att bearbeta materialet
och for att gora dem forberedda att delta pa det satt som man som larare forvantar sig. En larare
beskriver hur studenters studieteknik kan vara ett problem for deras forberedelser eftersom de
ibland upplever antalet sidor som ska ldsas som ooverstigligt. Detta belyser hur
seminariedeltagande inte bara bygger pa vad som ovan kallats seminariefardigheter, utan att de
som ska delta ocksa maste forberedas pa andra satt genom sin utbildning — till exempel genom
att férvarva en studieteknik som moijliggor ett tillgodogorande av texter pa det satt som
seminarieformen forutsatter.

2.2 Kontinuitet och tidsramar

Fragorna om progression som har tagits upp ovan ar relaterade till hur seminariet kan utgéra en
del i en serie av seminarier dar en gradvis utveckling av fardigheter och kunskaper sker. Lararens
inblick i hur eventuella foregdende och efterféljande seminarier utformas blir da viktig for att
kunna anpassa mal och uppgifter efter de férkunskaper som studenterna kommer med och de
krav som de kommer att stdllas infér senare. De syften som lararna formulerar i termer av en
fortgaende process (t.ex. en kontinuerlig bearbetning av innehallet, en gradvis “appropriering”
av ett teoretiskt innehall eller i termer av en socialisationsprocess) férutsatter att seminarierna
inte betraktas som fristaende situationer foér larande av specifika saker, utan att de utgor en
integrerad del i ett undervisningsupplagg som praglas av kontinuitet. Med anknytning till detta
berors ocksd kontinuitet i seminariegrupperna i intervjuerna. A ena sidan framhalls vardet i att
som student fa fora diskussioner i en grupp som man lar kdnna over tid eftersom detta ses som
nagot som underlattar bade samspelet och hur man kan aterknyta till och bygga vidare pa
tidigare diskussioner i gruppen. (I 4.1 kommer vi aterkomma till hur detta dven medfér mojlighet
for lararen att bidra till diskussionen och félja studentens utveckling éver tid.) A andra sidan lyfts
mojligheten att fa ingd i nya gruppkonstellationer fram som nagot betydelsefullt eftersom man i
nya gruppkonstellationer kommer i kontakt med nya perspektiv. Studenten far da bade ta del av
flera personers perspektiv genom sitt seminariedeltagande, och mer évning i att forhalla sig till
standpunkter som skiljer sig fran den egna.

Nar det géller tidsramarna for det enskilda seminarietillfallet kan 6évervaganden galla vad som &r
rimligt att hinna med vid ett seminarietillfalle. BAde seminarieuppgiftens karaktar och
diskussionernas karaktar behover anpassas efter den tid som ar tillgénglig for diskussion (eller
tvartom). Nar tiden for diskussion ar begransad, som i de fall dar inledande lararledda
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genomgangar foljs av diskussioner i mindre grupper vilka sedan ska sammanfattas i storre grupp,
kan man 6vervaga vad som ar en rimlig ambition for diskussionen: att alla i gruppen ska hinna
formulera sin forstaelse, fa respons fran de 6évriga i gruppen och sjalv hinna reagera pa denna
respons pa ett konstruktivt satt kraver att man har ganska gott om tid till forfogande. Ocksa i
andra seminarieformer, dar man har mer generdsa tidsramar och en seminarieledare som kan ta
ansvar for att tiden anvands pa ett bra satt, kraver en avvagning av vad som ar en rimlig
planering: en allt for begransad uppgift som klaras av snabbt riskerar att gora att samtalet
upplevs som trakigt, medan en 6verambitios planering fér ett innehall som man inte hinner med
kan leda till en stressad och ytlig diskussion. | intervjuerna lyfts tidsaspekten fram i kommentarer
som betonar just vikten av att lata diskussionerna ta tid. Det understryks att det behdvs gott om
tid for att tanka om svara saker, att det kan ta tid att bade formulera egna tankar och att reagera
pa andras, att alla deltagare behover ges individuellt talutrymme, liksom att ocksa tystnader ar
viktiga for reflektion och for att utveckla resonemang varfér tempot inte kan vara for hogt.
Tidsaspekten berérs ocksa som nagot problematiskt vid examinerande seminarier dar alla
deltagare maste ges utrymme, och en av lararna menar darfor att examinerande inldamningar
infor seminariet ar att foredra framfor att endast seminariet i sig ar examinerande.

| distansformer vacks andra fragor om tidsramarna: inom vilken tid behover inlagg i skriftliga
diskussionsforum besvaras, och vad ar lampliga tidsramar for en sadan diskussion, for att den ska
upplevas som dynamisk och inte stanna av? Har finns det rimligen manga parametrar som spelar
in —som till exempel uppgifternas karaktar, deltagarnas vana av den aktuella diskussionsformen,
etc. Man kan tanka sig bade kortare upprepade diskussioner om begransade fragor och mer
varaktiga, som till exempel den arbetsform som presenteras i Putz & Arnold (2001) dar arbetet
pa en natbaserad plattform omfattade flera olika slags interaktion 6ver en tioveckorsperiod: ett
forum for att inledningsvis presentera sig sjalv och sina forvantningar, ett for att arbeta med
texter utifran olika teman vissa veckor (ansvaret for att initiera diskussioner férdelades déar
mellan deltagarna, och varje grupp producerade ett paper utifran varje veckas arbete), och
slutligen ett forum for en pagaende reflektion 6ver arbetet pa kursen som helhet och for att
avslutningsvis sammanfatta detta.

2.3 Gruppstorlek

Nar det géller storleken pa de grupper som genomfor seminariediskussioner ar detta till stor del
en resursfraga som styrs av ramfaktorer som man som larare inte har sa stort inflytande over. |
planeringen av seminarieinslag pa en kurs blir det manga ganger snarare en fraga om att gora
didaktiska val utifran den gruppstorlek som bestams av sadant som tillgdngliga lokaler, antalet
larartimmar som kan disponeras och antalet studenter pa kursen. | intervjuerna ges en tydlig bild
av hur man upplever att sma grupper bast motsvarade de malsattningar och syften som man har
med seminarierna och som gér dem till ett viktigt komplement till forelasningar. Mindre grupper
framjar bade deltagarnas kansla av trygghet och underlattar att alla kan vara delaktiga och
"komma till tals”. En larare beskriver sex studenter som ett lampligt antal for att en “"dialog” ska
komma till stand och fér att man ska kunna arbeta fokuserat med ett material pa ett
fordjupande satt. Att som larare vara tvungen att arbeta med storre seminariegrupper kunde
upplevas som att man behdvde kompromissa med sadant som uppfattas som centralt for
undervisningsformen, och en larare kommenterar hur seminarier med 30 studenter innebar att
”man lurar sig sjalv och man lurar studenterna —’du ar egentligen inte sedd’”. Med storre
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grupper kan en mindre andel av deltagarna ge bidrag till diskussionen och en larare beskriver hur
det ofta ar nagra fa studenter som blir tongivande i dessa diskussioner. Andra menar att det helt
enkelt inte 4r mojligt att "processa tillsammans med andra” i storgrupp pa det satt som ar
tanken med seminariet, och att diskussion i grupper pa 20 studenter egentligen inte ar
seminarier utan att det da ar frdgan om en annan form av klassrumsundervisning, vilket
studenter ocksa hade uttryckt frustration éver: ”“Kan man verkligen kalla det for ett
seminarium?” Det satt som stora grupper ofta hanteras, genom indelning i mindre grupper foljt
av en atersamling, kunde ocksa upplevas som att det mest blev en tjatig aterrapportering fran
grupperna snarare an en utvecklande och férdjupande diskussion. Atersamlingen riskerar att
snarare bli en rapportering som vands mot ldraren an ett samtal som engagerar flera. En fordel
med detta upplagg beskrivs dock som att det ger mojlighet for studenterna att forst fa formulera
sig i en mindre grupp dar man kanner sig trygg vilket underlattar att man darefter vagar tala i
den storre gruppen.

Nér det géller anvdandandet av distansformer tas erfarenheter av bade for stora och for sma

grupper upp.
samma svarigheter som i den campusférlagda undervisningen med storre grupper (vilka ofta

IM

webinarier”, dar webkameror anvands for synkron kommunikation, uppstar

hanteras pa samma satt med indelning i mindre grupper och efterféljande atersamling), och man
menar att det antal deltagare som det ar mojligt att féra en diskussion med ar mindre online. |
andra fall anvands skriftliga onlineforum som ett alternativ till campusforlagda diskussioner for
dem som inte kunnat delta i dessa. Det osdkra deltagarantalet blir |tt ett problem i dessa
lararlosa diskussioner, da diskussioner med fa deltagare inte heller upplevs leda till en bra
dynamik.

2.4 Lararnarvaro

| vilken utstrackning som man som larare faktiskt kan vara narvarande och delta i
seminariediskussionerna beror forstas ytterst pa samma faktorer som bestammer vilka
gruppstorlekar som man har mojlighet att arbeta med. Det &r alltsa inte alltid frdgan om ett val,
men i intervjuerna talar lararna om bade férdelar och nackdelar med denna narvaro som kan
behdva overvagas. Vi har redan berort hur lararen kan fungera som modell i diskussioner, och i
intervjuerna talar man om hur man 6nskar ha den inblick i interaktionen och larprocesserna som
det egna deltagandet ger. Vad som uppfattas som viktiga aspekter av lararrollen tycks alltsa
forutsatta lararens narvaro (vilket vi ska aterkomma till i kapitel 4).

| de undervisningsupplagg dar samlingar i helklass varvas med indelningar i mindre grupper kan
man dra nytta av lararens nédrvaro i bada momenten. Lararna beskriver en arbetsform dar lararen
cirkulerar mellan de mindre grupperna for att kunna fa inblick i och delta i deras diskussioner
under i alla fall en kortare tid. | intervjuerna ges dock uttryck for en del missndje med detta
upplagg — bade gallande vad man sjalv som larare upplever sig ha majlighet till och nar det géller
hur detta kan upplevas av studenterna. En larare talar om detta upplagg i termer av
"l6pandebandprincipen” och beskriver det som djupt otillfredsstallande att bara hinna
"exponera sig” en kort stund for varje grupp. Eftersom man inte kan folja samtalet som helhet
och kommer in i olika skeden av de olika gruppernas diskussioner beskrivs méjligheterna att
bidra till deras arbete som mycket begransade. Till exempel har man liten maéjlighet att
underlatta for de som har svart att gora sig horda i diskussionerna. Samtidigt beskrivs motsatsen
— att lararens narvaro kan verka hammande pa diskussionen: ”"De blir ju véldigt paverkade nar jag
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kommer in i gruppen”, sager en larare. Det kan vara fallet nar deltagarna ska gora nagon form av
redovisning i gruppen och lararnarvaron kan da gora att man som student kanner sig bedomd pa
ett satt som inte ar avsikten.

En larare aterger ocksa kritiska synpunkter fran studenter som upplever att deras forvantningar
pa bade diskussionerna i sma grupper och pa hur dessa sedan lyfts till gemensam diskussion inte
alltid motsvaras av resultatet; det kan upplevas som “lamt” snarare dn en dynamisk diskussion.
Lararen beskriver detta som en befogad kritik: “det &r inte ett seminarium”. A andra sidan
beskrivs ocksd hur den ldrarledda atersamlingen och uppféljningen har ett varde. Aven om den
aterkoppling man kan ge pa varje grupps rapportering ar begransad kan det vara betydelsefullt
att gruppdeltagarna far bekréaftelse fran lararen pa det man astadkommit — att man far visa upp
vad gruppen har gjort och kommit fram till och att man far ta del av lararens (och i basta fall
klassens) reflektioner kring detta.

En annan aspekt av lararnarvaro som berors ar att denna kraver schemalaggning av
undervisningstillfallena, vilket minskar flexibiliteten. Ett alternativ som anvands ar att lata
studenterna sjalva bestamma tid och plats for lararlosa diskussioner — antingen i lokaler som har
bokats i forvag pa institutionen, eller med frihet att ses pa andra platser (eller online) vid tider
som passar dem bast.

| distansupplagg anvands ibland skriftliga protokoll for att ge lararen inblick i hur gruppers
sjalvstandiga diskussioner har sett ut och for att ge maojlighet till aterkoppling. Varje grupp far da
sammanfatta huvuddragen i sina diskussioner skriftligt i sadana protokoll som sedan lamnas in.
Nar det géller detta upplagg berors nagra mojliga problem i intervjuerna. En larare ser en risk att
detta leder till "fel processer” i grupperna: arbetet riskerar att riktas mot att producera ett
protokoll snarare an mot en mer forutsattningslés och undersékande diskussion, och arbetet
tenderar att drivas mot en konsensus som enkelt kan sammanfattas i skrift: “det ar inga
kvalitativa processer”. Sadant man som larare uppfattar som viktiga inslag i diskussionerna
kommer inte heller alltid med i protokollen och blir dirmed osynliggjorda. Det finns ocksa en risk
for att protokollen “befdster” missférstand som uppstatt i lasningen av litteraturen och
tolkningar som man som larare uppfattar som problematiska. Detta innebar att det kravs att
ordentligt med tid avsatts for en utforlig lararaterkoppling, bade for att man som larare ska
kunna bidra till studenternas larande och for att protokollskrivandet ska uppfattas som
meningsfullt av studenterna och inte bara uppfattas fylla en kontrollfunktion.

2.5 Distans eller campus

Med allt fler och battre mojligheter att interagera online blir fragan om huruvida seminarier ska
genomfdras pa campus, ”IRL”, eller pa distans aktuell i allt fler fall. Inte bara pa mer eller mindre
renodlade distansutbildningar kan distansformer bidra till tillgangligheten och fungera som
komplement till den campusforlagda undervisningen. Nar ldrarna i intervjuerna talar om sina
erfarenheter av att genomfdra och delta i seminarier pa campus respektive pa distans (i form av
webinarier, skriftliga diskussionsforum och chattar)® lyfter de fram saddant som de menar
paverkar diskussionernas karaktar i dessa seminarieformer. Vid sidan av hur onlineseminarier
kan bidra till tillganglighet och flexibilitet i utbildningen lyfts nagra fordelar med dessa fram (en

8 Vid sidan av program som Skype ger Stockholms universitets upphandlade system méjlighet att genomféra
seminarier med webkameror i Zoom och i form av skriftliga diskussioner pa larplattformen Athena.



del ska vi aterkomma till i jaimférelsen mellan skriftlig och muntlig kommunikation): man
uppfattar det som att det ar enklare att som student fa tala till punkt ndr man far ordet i ett
webinarium jamfort med i en seminariediskussion IRL. | studier framhéavs ocksa hur
distansformerna kan bidra till studenters upplevelse av ett mer jamboérdigt samtal:

Whereas discussion in traditional classrooms is, for the most part, transacted through and
mediated by the instructor, online discussion evolves among participants. Accordingly, many
researchers have found that students perceive online discussion as more equitable and more
democratic than traditional classroom discourse. (Swan 2003:13)

Det finns dock studier av studenters kommunikation pa onlineforum som indikerar att det kan
vara svart att dar rora sig fran grundlaggande nivaer av diskussion (”sharing information and
discovering dissonance”) mot de hogre nivaer dar deltagarna ”"negotiate and co-construct
knowledge” och "explicitly phrase agreements, statements, and applications of new knowledge”
(Tallent-Runnels et al. 2006:100). De jamforelser som lararna gjorde i intervjuerna utfoll ocksa i
regel till de campusforlagda seminariernas fordel. Bland de férdelar som lyftes fram med de
fysiska traffarna fanns hur dessa upplevdes bidra till trygghet och fértroende mellan
studenterna. En larare menade att det ar lattare att dela med sig av erfarenheter nar man sitter
tillsammans IRL da det kan finnas en kansla av ovisshet om vem som tar del av diskussioner som
fors pa distans. Det fanns en upplevelse av “ett mote” dar man som student kanske vagar mer da
det ar lattare att fa kanslan att “det stannar i rummet”. (I en del online interaktion kunde dven
en ovisshet infinna sig om andra hade inblick i diskussionerna utan att sjalva delta och vara
synliga.) En annan talar ocksa om ett mer komplicerat fortroendeskapande som en konsekvens
av att det online &r svarare att avldsa studenter och vad de upplever som jobbigt i situationen.

Kanslan av narvaro beskrivs ocksa som nagot som paverkar tempot i interaktionen —”det &r inte
sa snabbt”. Samtidigheten och den konkreta nadrvaron upplevs dven tillata mer av tystnader som
ger tid for att tanka. De rikare mojligheterna att kommunicera med blickar och kroppssprak kan
anvandas for att ldsa av om “andra ar med”. Webinarierna har, enligt denna larare, en tendens
att foras med ett hogre tempo, det ar svarare att uppfatta den feedback som andra ger och en
osdkerhet kan uppsta om hur det som sags tas emot av de andra. Det beskrivs ocksa hur
situationen ibland upplevas som ”stressande” och hur kommunikationen darmed riskerar att bli
"forcerad” och "monologisk”.

De begransade mojligheterna att anvanda sig av ”subtila signaler” i webinarier lyfts ocksa fram
som ett problem i rollen som seminarieledare. Om man IRL kan fa en kénsla av “levande” och
"organiska” samtal blir man i stérre utstrackning tvungen att anvanda sig av funktioner for
handupprackning och talarlistor for att fordela ordet i diskussionerna online. Detta innebar att
den samtalsledande funktionen satts i fokus pa ett odnskat satt och leder till “ett valdigt stolpigt
satt att fora samtal pa”
mindre vanligt att man gar pa djupet med vad en deltagare sédger, och att man som

seminarieledare behdver vara mer aktiv med att fora anteckningar under samtalets gang for att i

enligt en av de intervjuade. Lararen menar ocksa att det darmed blir

ett senare skede kunna aterféra samtalet till sddant som man vill fordjupa. Det som denne
upplevde som “det roliga med seminarier” — flodet i diskussionerna — gar delvis forlorat vilket
ocksa kan gora att det blir svarare att engagera sig i diskussionerna. Utan ett flode i
diskussionerna kan man som student kdnna att man blir “avbockad” ndr man sagt nagot
(samtidigt som det ar lattare att “fly” ndr man sitter vid datorn). Seminarieledarens roll upplevs
alltsa som delvis annorlunda i de olika formerna. Det beskrivs som om det finns mindre utrymme

25



for inspiration i stunden och att det stélls hogre krav pa en da det blir sarskilt viktigt med
tydlighet och att man ar ”valdigt precis”, samt att man maste vara valdigt forsiktig med skamt —
ironi sags till exempel var svart att anvanda i webinarier.

Precis som det kravs tid for att som student bli bekant med seminariet som diskussionsform kan
det kravas tid for att bli bekvam med de tekniska verktyg som anvands for kommunikation
online. Candace Chou papekar att “the learner must be empowered to profess the necessary
skills to use the communication tools and feel comfortable with the learning environment.”
(Chou 2002:2) Det kan tillaggas att samma sak géller for lararen som manga ganger dessutom
behover ge studenterna vagledning i anvandandet av kommunikationsverktygen. Av lararnas
erfarenheter att doma férefaller det ocksa som om det ar |att att Overskatta studenternas
datorvana och erfarenheter av att interagera online, och att man darmed underskattar de
svarigheter som kan uppsta och den osdkerhet som kan finnas. En larare berattar om stora
variationer i studenternas datorvana och hur en del behéver mycket hjalp. Samma erfarenheter
aterkommer i litteraturen dér vikten av att ge tid for att 6va med den teknik som ska anvandas
betonas (Hedemark & Rydén 2016). Oppna webbresurser har ocksa beskrivits som en potentiellt
”svaroverblickbar 1armiljo” for studenterna (Ekberg & Bergmark 2014:22) och det har papekats
att de skillnader som finns i hur digitala medier anvands i privatlivet och i utbildningen kan leda
till osdkerhet (Bl&sjo et al. 2014).° Om vi till detta ldgger en lirares kommentar om hur ”det alltid
ar nanting med tekniken som blir struligt” i webinarier kan man konstatera att ett framgangsrikt
anvandande av tekniken fér onlineseminarier forutsatter bade att denna introduceras pa ett bra
satt och att tekniska problem féregrips genom att tester gors i god tid och att studenterna vet
vilken IT-support de har tillgang till.

2.6 Muntliga och skriftliga interaktionsformer online

| intervjuerna reflekterar lararna over sina erfarenheter av att arbeta bade med webinarier och
med skriftliga diskussionsforum fér studenternas interaktion online. Dessa
kommunikationsformer innebar forstas olika férutsattningar for hur diskussioner kan féras — inte
minst nar det galler tidsaspekten i den bemarkelsen att webinarierna kannetecknas av en
synkron kommunikation, medan den skriftliga kommunikationen vanligen ar asynkron. Hur detta
far konsekvenser for diskussioner har studerats av Yeonwook Im och Okhwa Lee som menar att
de synkrona formerna ar sarskilt lampade for att framja social interaktion, medan de asynkrona
kan framja den uppgiftsorienterade kommunikationen (Im & Lee 2003/2004). Deras
rekommendation ar darfor att anvanda synkrona och asynkrona interaktionsformer for
diskussioner med olika syften pa onlinekurser.!® Samma observation av hur formerna stimulerar
olika typer av interaktion gors av Chou:

° Forfattarna presenterar en modell for att analysera digitala larplattformar och skrivandet i dem dar de skiljer
mellan tre olika kunskaper for deltagande: Etikettsregler och sociala normer fér online-kommunikation, Social
kompetens for att kommunicera i en larplattform i en utbildningsmiljo, och Kritisk kunskap och distans till egna
och andras sociala roller (Blasjo et al. 2014). Se dven en utvecklad modell i Knutsson et al. (2012).

10 5e dven Tallent-Runnels et al. (2006) fér en forskningsdversikt om dessa interaktionsformers paverkan pa
innehallet i diskussioner och ldrarens betydelse som moderator. Se dven Hallsten (2017) fér en beskrivning av
ett misslyckat férsok att infora natbaserade skriftliga diskussioner i undervisningen.
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[1]n synchronous communication mode, there were more interactions in showing support
and personal information exchanges; in asynchronous communication, the discussions
remained in the form of expressing opinions and delivering topic-related information. (Chou
2002)

Nar det galler skriftiga diskussionsformer lyfts vardet av den traning i att formulera sig skriftligt
som dessa innebar fram i en intervju. Vid sidan av utvecklande av ”seminariefardigheter” far
studenterna har en 6vning i att formulera sina tankar och resonemang i skrift pa ett satt som
forbereder dem infor kursens examinationsuppgifter. Eftersom man har mojlighet att ga tillbaka
till tidigare inlagg i de skriftliga forumen ges ocksa en bra majlighet att jamfora de egna
formuleringarna med andras och genom goda exempel utveckla sitt skrivande. Lararen
konstaterar ocksa att en del studenter har svart att formulera sig i skrift (vilket kan leda till korta
och svarbegripliga inlagg i diskussionerna) — det kan alltsa finnas behov av tillfadllen for att 6va
ocksa pa skrivfardigheter i kurserna.

De skriftliga diskussionsforumens asynkrona karaktar har den uppenbara fordelen att de
erbjuder stor flexibilitet for deltagarna som kan ge sina bidrag "anytime, anywhere” (Hrastinski &
Jaldemark 2012:254). De kraver inte allas nédrvaro vid samma tidpunkt och flera parallella
diskussioner kan paga samtidigt i olika diskussionstradar. Man kan till exempel ha en serie av
kortare diskussionsuppgifter som féljer pa varandra dar specifika delar av kursinnehallet
fokuseras, och mer omfattande uppgifter som hanteras i diskussionstradar som I6per 6ver en
storre del av kursen. | litteraturen papekas hur den skriftliga diskussionen kan skapa rum fér
”slow discussion” (Andriessen 2006) — en mer eftertdanksamhet diskussion dar deltagarna har
mojlighet att atervanda till tidigare inldgg upprepade ganger for att reflektera éver dem i lugn
och ro innan de svarar med ett eget inlagg:

In addition, because it is asynchronous, online discussion affords participants the opportunity
to reflect on their classmates’ contributions while creating their own, and on their own
writing before posting it. This tends to create a certain mindfulness and a culture of
reflection in online courses. (Swan 2003, sid. 13)

En nackdel som finns i synkron kommunikation, att “de snabba dominerar”, minimeras ocksa
med det Idngsammare utbytet. Ase Hedenmark och Reine Rydén menar att de som inte
beharskar den verbala kommunikationen lika val, eller som kdnner sig obekvama i den sociala
situationen, ges battre mojligheter att komma till sin ratt i den textbaserade diskussionen: ”"Dar
ges deltagarna mer tid att reflektera 6ver amnet och formulera sig och ingen riskerar att bli
avbruten.” (Hedemark & Rydén 2016, sid. 32). Att alla tidigare inlagg finns tillgangliga ger ocksa
en 6verblick éver diskussioner som innehaller manga tankegangar och argument, vilket ar
svarare att forhalla sig till i muntliga diskussioner. | en del studier havdas det ocksa att den
asynkrona diskussionen framjar mer komplexa idéer och mer reflekterande inldgg (Hiew & Tan
2015:41). En larare beskriver hur man dar ocksa far en bra overblick éver hur diskussioner
utvecklas och det larande som dger rum: ”Jag far ju mer inblick i allas idéer och forstaelse (...) det
blir mer synligt for mig”.

Men det finns ocksa studier som visar att kvaliteten i skriftliga diskussioner kan bli lidande som
en konsekvens av att studenterna dar ar mindre benégna att svara pa andras inlagg (Coffin
2013:498f). l intervjuerna lyfts det ocksa fram som ett problem att inldgg i diskussionsforum gors
for sent sa att andra inte hinner kommentera dem, och att en del ar kortfattade och ytliga. For
studenter som anstranger sig for att formulera bra inldgg kan det bli frustrerande ”"nar de inte far
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tillbaka nanting”. Sjalva distansformen kan tankas underlatta en sadan ”passivitet” da man inte
befinner sig i en situation dar man far omedelbar respons fran de andra. En av lararna menar
darfor att denna diskussionsform kraver en mycket aktiv moderator for att motverka obalans i
deltagarnas aktivitet och ”snuttifiering” i form av korta inlagg. Instruktioner som fokuserar nar
inldgg ska goras, hur manga inldgg som ska goras och deras omfattning kan forstas anvandas for
att minska dessa problem, men man kan tanka sig att ett sddant fokus pa formerna inte kommer
at grundproblemet, vilket en larare tanker handlar om lagt engagemang. Att kvantifiera antalet
inldgg eller deras langd menar man riskerar leda till meningsldsa inlagg. Att skapa kédnslor av
uppgiftens relevans och att utforma fragor som upplevs stimulerande kan tankas vara mer
framgangsrika atgarder.

Nagot som beskrivs kunna tankas hamma deltagandet &r det faktum att de inlagg som gors ligger
kvar i forumet Over tid, vilket gor att de kan upplevas fa en annan dignitet an det som sags i en
muntlig diskussion: ”det blir mer synligt nar man lagger ett inlagg i en mondodiskussion”, “det
star fast” som en larare uttrycker det. Fér en del kan skrivande pa universitetet vara forknippat
med motstand och upplevas som nagot kravfyllt. En ldrare talade ocksa om det som ett problem
att ”vi ar sa skriftburna” i undervisningen, vilket talade for vikten av att ocksa erbjuda
studenterna mojligheter till att fa delta i muntliga diskussioner — ocksa i kurser som genomfors
pa distans. Hedemark och Rydén observerar ocksa att “kraven kan upplevas som hdga pa att det
som skrivs ska vara genomtankt” (Hedemark & Rydén 2016:32) med en mindre spontan
diskussion som resultat. Diskussionen riskerar da att bli “mindre fri” i jamforelse med muntliga
diskussioner dar man som student kan uppleva att det finns en storre frihet att préva sig fram i
sina formuleringar:

Students feel constrained at the permanence of the postings and try to create a finished
product rather than a work in progress. (Haythornwaite, citerad i Hrastinski & Jaldemark
2012:265)

Den synkrona kommunikationen i till exempel webinarier har darfor ett sarskilt varde, enligt en
larare, genom att den majliggor ett mer préovande forhallningssatt: interaktiviteten “har och nu”
gor det mojligt att andra sig i situationen, att omformulera sig och darmed prova sig fram. En av
lararna uttrycker en ambition att i skriftliga forum forséka efterlikna samtal IRL men att detta kan
forsvaras av oklarheter som géller vad som ar ett lampligt satt att formulera sig i denna form av
texter; en del studenter har svart att slappa konventioner for akademiska texter och kan till
exempel rikta kritik mot andra deltagare for att de inte anvander referenser i sina inlagg. Till
skillnad frdn manga andra texter som skrivs pa kurser, dar sadant som formalia och
referensteknik bedéms, har detta skrivande en annan funktion enligt lararen —”har ar det ju ens
egna reflektioner och idéer och tankar som ska fram” — en skillnad som alltsa inte alltid &r tydlig
for alla studenter.
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3. Utmaningar

| intervjuerna ges en bild av att seminarieinslagen oftast fungerar val pa ett satt som motsvarar
de malsattningar man har for dem som larare. Men det ar inte ovanligt att man upplever
uppgiften som seminarieledare som utmanande och det finns nagra saker som aterkommer i
intervjuerna nar man talar om vad som bidrar till svarigheter.

3.1 Heterogena grupper

Studentgruppens heterogenitet aterkommer som nagot som paverkar hur
seminariediskussionerna genomfors. Skillnader i studenters forkunskaper och tidigare
erfarenheter ar nagot som kan fa stora konsekvenser for hur en gemensam diskussion kan féras
och for det utbyte man som student upplever sig ha av dessa. Nar det galler studenter pa
avancerad niva beskriver en av lararna hur dessa ar “valdigt inskolade” och "inne i det har sattet
att prata och ta sig fram” (liksom val bekanta med de textgenrer som ar aktuella i skriftliga
forum). Samtidigt ar det latt att ta dessa studenters forkunskaper och samsyn i hur seminarier
gar till forgiven. Ocksa pa avancerad niva mots studenter med olika studiebakgrund och
erfarenheter fran skilda seminariekulturer vilket gor att det kan finnas behov av att ge stod for
att definiera situationen ocksa dar. | kurserna pa grundniva beskrivs variationen i studenternas
forkunskaper som stérre och en vanligare orsak till att problem uppstar. Man beskriver hur det
for manga ar “deras férsta mote med akademiska studier” och hur det inte ar ovanligt att det
finns osakerhet och radsla infor seminarieinslagen. Aven om det inte uttrycks explicit finns
manga ganger en undran: “hur gar det har till?” En larare reflekterar ocksa over de svarigheter
som studenter fran “studieovana miljoer” upplever och beskriver hur de har “svarare foér det
akademiska samtalet — hur man ska tala om sina egna erfarenheter pa ett akademiskt satt”. Det
framstar som en utmaning fér dessa studenter att bade ”"forsta hur det har samtalet ar tankt att
organiseras” och att ta sig an de uppgifter som star i fokus. Jons papekar ocksa hur mangfalden
inom studentgruppen medfér moten mellan studenter och larare med bakgrund i olika
utbildningskulturer:

Studenter fran mer auktoritara utbildningskulturer kan forutsatta en annan
ansvarsfordelning mellan larare och studenter dn var svenska utbildningstradition bygger pa.
Dessa studenter kan ha svart att vanja sig vid att de forvantas vara aktiva och ta ansvar for
sitt eget larande, det kan kannas ovant och svart att ifragasatta lararen och de kanske
forvantar sig att lararen ska foreldsa, dven i seminariesammanhang. (Jons 2015:15)

A andra sidan beskrivs i intervjuerna hur det ocksa pa kurser pa grundniva finns grupper av
studenter som redan har utvecklat en god akademisk férmaga — ”starka” studenter som bade ar
duktiga pa att skriva och ar val fortrogna med de seminarieformer som anvands, studenter som
har studerat tillsammans inom ett program en langre tid och darigenom har utvecklat “en kultur”
dar man ocksa utanfor den schemalagda undervisningen sitter tillsammans och pratar om
litteraturen. Dessa skillnader i studieerfarenheter inom en studentgrupp kan utgora ett problem
for att man ska kunna motas i seminarier som bygger pa en 6msesidig dialog, och det blir en

utmaning for bade lararen och de mer studievana studenterna att ”paminna sig om att det som
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ar tradition och naturaliserad praktik fér dem, ar en ny och okand aktivitet for nybérjaren.”
(Oberg 2015:190) Det ar uppenbart att seminariet som samtalsgenre pa en och samma gang kan
"fungera som inkluderande for etablerade deltagare och exkluderande for nya eller mer perifera
deltagare.” (Thorgersen & Wennergren 2015:156)

Den beskrivna heterogeniteten i studentgruppen innebar att det far stor betydelse hur lararen
introducerar arbetsformen, stodjer studenters deltagande i arbetet och ocksa integrerar
seminariemomentet i kursen som helhet for att studenterna ska kunna férvarva de kunskaper
som de behover for att kunna ta sig an uppgiften pa ett framgangsrikt satt. De seminarietillfallen
som forekommer tidigt pa en utbildning behéver anvdndas pa ett genomténkt satt sa att de kan
fungera som tillfallen for att just bli fértrogen med arbetsformen. Lararens narvaro i
diskussionerna framstar ocksa som viktig i dessa fall for att kunna ge végledning till alla och stod
till de som upplever uppgiften som utmanande: ”Av seminarieledaren kravs att seminariet leds
med varsam hand sa att alla kan delta pa sina villkor och sin niva.” (Thorgersen & Wennergren
2015:156)

Ett satt att hantera hur uppgiften for seminariet kan upplevas som svar av en del, vilket riskerar
leda till Iagre grad av deltagande, kan vara att diskussionsfragor med olika svarighetsgrad
forbereds for att ge alla mojligheter att bidra till diskussionen. En annan aspekt som galler
uppgiftens karaktar ar de fall dar uppgiften handlar om att relatera kursinnehall till egna
erfarenheter. Bland de intervjuade finns erfarenheten att studenterna i en kurs kan ha valdigt
olika forutsattningar for att delta i sddana seminarier som en konsekvens av stora skillnader i
erfarenheter av det som star i fokus: organisationsteori ges som ett exempel pa hur studenter
med yrkeslivserfarenhet kan ha goda forutsattningar att relatera till ett kursinnehall som for
andra studenter kan framsta som “konstiga abstraktioner”. Att inte bara ta egna erfarenheter
som utgangspunkt, utan ocksa presentera exempel eller fallbeskrivningar i uppgifter framstar har
som en mojlighet att delvis kompensera for de olika forkunskaperna och skapa battre
forutsattningar for alla att delta.

3.2 Bristande engagemang och férberedelser

Seminarieformen bygger pa studenternas aktivitet, och deras engagemang blir dirmed helt
avgorande for att seminariets malsattningar ska kunna uppnas. Flera av de intervjuade lyfter
dock fram just studenters bristande engagemang och aktivitet som ett férekommande problem.
Nagot som aterkommer i intervjuerna ar den betydelse som forberedelser i form av lasning och
bearbetning av olika material har for att kunna ha utbyte av seminariediskussioner och for att
man som student ska kunna ge konstruktiva bidrag i dessa. Studenternas bristande forberedelser
ar ett av de vanligaste problemen som de intervjuade upplever. En larare beskriver hur studenter
som inte har last in den anvisade litteraturen inte alltid blir passiva i diskussionerna, utan ocksa
kan forsoka "kompensera” genom att vara mycket aktiva i seminariesituationen men att deras
bidrag da blir mindre relevanta. En annan talar om hur seminarier dar studenter inte forberett
sig pa ett bra satt far mindre inslag av fordjupande diskussion mellan studenterna och att man
som larare riskerar att fa en mer undervisande roll. Nagra resonerar om orsakerna till att
forberedelserna brister — att det kan handla om att studenter har jobb vid sidan av studierna
som gor att de lagger ner for lite tid pa studierna, att man kan ha svart att disciplinera sig och
jobba sjalvstandigt med kravande litteratur, eller att vissa studenter har svart att fa tag pa
litteraturen i tid da man inte har rad att kdpa den. En larare tanker ocksa att det har skett en
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fordandring i studenters installning till studier mer generellt pa senare ar — att de inte kommer till
utbildningen med samma engagemang for de fragor som behandlas som studenter hade
tidigare; de “drivs inte av egna fragor”, vilket innebér att ”vi foérutsatter en massa saker hos
studenterna som inte finns idag”. Manga av dessa saker &r svara att géra nagot at som larare,
men en del saker kan anda ténkas bidra till att nodvandiga férberedelser gors. For det forsta bor
utgangspunkten att seminarier bygger pa studenters egen aktivitet goras klar nar arbetsformen
och seminarieuppgifter introduceras for att det ska finnas en samsyn pa students ansvar i
seminariet. Man kan ocksa behdva kommunicera att det ar latt att underskatta hur tidskravande
de forberedelser som krévs ar och att det ar viktigt att planera sina studier sa att tillracklig tid
avsatts for dessa. Larare berattar ocksa om hur krav kan stéllas pa att vissa forberedande
uppgifter maste lamnas in skriftligt infor seminariet som ett villkor for att man ska fa delta.
Schemalaggningen kan ibland ocksa skapa onddiga problem da seminarier ibland planeras in pa
ett satt som ger valdigt lite tid for forberedelser — till exempel nar de laggs valdigt kort tid efter
kursstart, eller i ndra anslutning till inlamning av tidskravande examinationsuppgifter.

Andra reflektioner om vad som kan framsta som bristande engagemang och delaktighet i
diskussionerna lyfter fram orsaker av andra slag. Nagra berér hur undervisningsformen och de
forvantningar som riktas mot studenterna helt enkelt passar olika personer olika val. En larare
talar om hur olika studenter har olika stort behov av att uttrycka sig och diskutera for att
bearbeta och forsta kursinnehallet. En annan papekar att man kan ha olika latt for att interagera
i grupp pa det satt som seminarierna bygger pa och att det ar orimligt att ha férvantningar om
att alla ska vara lika aktiva pa ett synligt satt och ge samma typ av bidrag till diskussionerna. Man
kan forstas bearbeta det som sags valdigt aktivt och lara sig mycket dven om man inte yttrar sig
sa mycket, och viktiga bidrag till ett samtal kan ges ocksa med fa yttranden — till exempel genom
att stélla f4 men viktiga fragor.! Inte minst &r det viktigt att man som seminarieledare
respekterar att deltagare kan behova olika mycket tid for reflektion och for att formulera sig i
detta sammanhang, att man inte ar sa "verbalt snabb”, eller att man kan uppleva den sociala
situationen som obehaglig.

Den aktivitet som efterstravas i seminariet ar en aktivitet som bottnar i engagemang — en egen
drivkraft som hanger ndra samman med upplevelse av aktivitetens relevans for egna mal och
behov. Synliggérande av seminariets mal och syften pa ett satt anknyter till deltagarnas egna
malsattningar torde vara en avgorande faktor har. Per Hilletofth skriver om hur examinerande
inslag kan anvandas for att framja aktiviteten genom att bedéma ”"how actively and qualitatively
the students were participating” (Hilletofth 2014:164). Att bli godkand pa kursen och fa bra
betyg kan sakerligen vara viktiga malsattningar fér studenter, men lararna i intervjuerna talar
snarare i termer av vikten att framja kanslan av att det man talar om i seminariet “angar en pa
ett personligt plan”. Detta var inte svart att gora i yrkesrelaterade utbildningar da nyttan i
framtida yrkesroll manga ganger kan vara latt att se, men det poédngterades att det ar mojligt
med de flesta innehall. En risk framholls dock med studenters forvantningar om att
undervisningen ska ge nagot som ar direkt och praktiskt tillimpbart — att man som student ska
”fa med sig nat toolkit” — och det kan vara en utmaning att fa studenterna att se nyttan ocksa

11 studenter som gor fa eller inga bidrag till diskussioner online diskuteras av Nagel et al. (2009). De papekar
att ocksa dessa kan ha stort utbyte av diskussionerna genom ”vicarious interaction” och att detta kan ses som
ett inledande steg innan man ror sig fran periferin mot en 6kad synlighet och ett storre bidrag till gruppens
arbete. Nar det galler tillsynes passiva deltagare i onlineforum rekommenderar de termen “read-only
participants (ROP)” istallet for den nedsattande "lurker”.
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med kursinnehall dar steget till praktiken ar langre eller av ett annat slag. Studenternas
erfarenheter fran tidigare seminariedeltagande, och huruvida dessa upplevts som givande och
stimulerande, ar rimligen ocksa viktiga for deras engagemang. Att undersdka studenternas
erfarenheter av vad seminariediskussioner innebar och vad de kan ge skulle kunna vara ett satt
att fa veta om det finns negativa erfarenheter och forvantningar som kan innebéra problem for
det arbete man har framfor sig (till exempel kan det goras i samband med att ett kontrakt
formuleras pa det sétt som togs upp i 2.1.1).

3.3 Otrygghet, radsla och krankningar

Nagra av lararna reflekterar i intervjuerna Over hur studenters osdkerhet i seminariesituationen
kunde vara ett problem fér deras deltagande. Denna osdkerhet kan ha manga olika orsaker. En
larare talar om hur avsaknad av tidigare hogskoleerfarenhet kan leda till en mer generell
osakerhet om den egna férmagan att klara utbildningen (”hur ska jag klara det har”), vilket
aktualiseras i de situationer dar man ska ta plats och gora sig hord. Sprakkunskaper tas ocksa upp
som nagot som inte bara kan innebara ett problem fér hur man som student kan tillgodogora sig
texter, utan ocksa skapa osakerhet i de sociala situationerna dar man ska formulera sina tankar
infor andra. En osdakerhet som kommer sig av jamforelser med vad andra presterar kunde ocksa
infinna sig i de skriftliga diskussionsforumen nar man tog del av andra studenters “langa
fantastiska inlagg”.

Att studenter kan kdnna obehag for att prata infér grupper dr nagot som beskrivs som vanligt av
lararna. Man talar om bade nervositet och “scenskrack” och berdr hur man i undervisningen
forsoker avhjalpa detta problem. Kortare diskussioner i “bikupor” kan fungera som ett forsta steg
for att vaga tala om kursinnehallet och som en forberedelse infor gruppdiskussioner. Lararlosa
diskussioner i mindre grupper kan i sin tur vara férberedande for ett mer aktivt deltagande i
storre gruppdiskussioner och for mer kravande uppgifter i seminarieform. Nar Hilletofth skriver
om erfarenheter fran att arbeta med studentledda seminarier som ett satt att minska
otryggheten konstaterar han dock att problemet med studenter som har svart att prata infér en
publik kvarstod, och han menar att det enda sattet att I6sa detta problem ar ett arbete 6ver
langre tid: “this may only be resolved by providing the students the chance to continuously work
with the seminar approach in order to develop and feel safe in this teaching environment.”
(Hilletofth 2014:166). Till detta bor ocksa ldggas att en del studenter lider av talangslan av ett
slag som det knappast ar rimligt att forvanta sig ska kunna tranas bort i undervisningssituationer,
vilket man som larare bor vara medveten om (Bodie 2010).

| ett par av intervjuerna lyfts studenters radsla for lararen fram som en viktig forklaring till deras
svarigheter att delta. En larare sdger apropa studieovana grupper att “de ar jatteradda for mig,
de har sdn respekt for mig”. Lararen upplever detta som ett stort problem eftersom det leder till
att de inte vagar vara 6ppenhjartiga och saga till nar de inte forstar, vilket gor det svart for
lararen att hjdlpa dem vidare. Det kan finnas en radsla for att “avsldja sin okunskap” som blir
hammande och lararen ser fortroendeskapande samtal som det enda sattet att hantera
problemet och for att klargéra att man “inte ar dar for att satta dit dem”. En annan larare talar
om hur studenters nervositet 6ver att behova visa hur man téanker och vad man kan (och radslan
for att framsta som dum infor [araren) kan minskas genom att i seminarierna berétta om sina
egna erfarenheter av att vara student — om de svarigheter man sjalv har upplevt och de
"misstag” som man har gjort. Vid sidan av detta ges det stor betydelse att man presenterar sig
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som person, att “forklara vem jag ar och vad jag gor” for att minska den distans som man som
student kan uppleva i relation till Idraren.

| intervjuerna talar man ocksa om att det kan uppsta seminariesituationer dar man kanner sig
krénkt och ifragasatt som student. Ibland kunde det vara fragan om bristande "hyfs” och en
olamplig samtalston i gruppen. | andra fall kunde det vara mer subtilt: att en student med svagt
sjalvfortroende vagar 6ppna sig och mots av vad som upplevs som obehagliga “mothugg”. En del
seminariediskussioner kan ocksa berdra laddade @mnen dar en del deltagare har starka
standpunkter och samtalen i sig leder till starka kdanslor. Man berattar ocksa om hur
diskussionsamnen som beroér studenternas egen bakgrund eller situation ibland riskerar att leda
till alltfor personliga diskussioner. For att minska dessa risker kan man, for det férsta, undvika
lararlsa diskussioner om @mnen som man vet ar laddade pa ett satt som gor att de riskerar att
leda till kdnsloladdade kontroverser som ar svara att fora ett konstruktivt samtal om utan hjalp
fran en seminarieledare. For det andra bor man férsékra sig som att det finns en samsyn om
samtalets spelregler, till exempel i form av ett sddant "kontrakt” som togs upp i 2.1. |
intervjuerna understryks ocksa hur det ingar i seminarieledarens ansvar att reagera nar
overtramp sker, eller om samtalet fors in pa personliga erfarenheter som kan leda till att det
uppstar kansliga situationer i seminariet eller som kan leda till att studenter i efterhand upplever
det som jobbigt att man har 6ppnat sig allt for mycket infor andra. Lararnas erfarenheter pekar
ocksa pa vikten av att vara uppmarksam pa hur studenter reagerar nar andra bemaéter deras
inlagg eftersom upplevelser av att bli krankt kan uttryckas med valdigt subtila signaler.

3.4 Gruppdynamik och deltagarnas utrymme i diskussionen

Bade vad som har sagts om heterogena grupper och upplevelser av otrygghet ar relaterat till
fragor som handlar om seminariegruppernas dynamik. Vi ska har se pa nagra ytterligare saker
som togs upp i intervjuerna och som beror aspekter av gruppens fungerande vilka kan upplevas
som utmaningar.

En av ldrarna sager att det behover finnas en ”kraft och rérelse” bland studenterna for att
diskussionerna ska bli livaktiga. Om seminarierna inte bara ska handla om att redogéra for
texters innehall utan att man dar ska ”vaga lyfta en egen forstaelse och en kontréar forstaelse”
kravs det att “gruppen funkar” och att studenter sjalva kan skapa rorelse och dynamik i
diskussionen. Erfarenheten var att det fanns valdigt stora skillnader mellan grupper i dessa
avseende trots att de hade samma upplagg, uppgifter och seminarieledare. Vad som leder till sa
olika utfall i de olika fallen ar dock inte alltid latt att satta fingret pa, men enstaka studenters
agerande kan ha stor betydelse — att nagon eller nagra kan driva dialogen och ge prov pa den
"intellektuella rorlighet eller kaxighet” som beskrevs som nagot efterstravat i
seminariediskussioner pa hogre niva.

Nagot grundlaggande for ett gott samtalsklimat dar man som student vagar vara aktiv pa ett satt
som driver diskussionen framat ar hur val man kdnner varandra i gruppen och hur trygga man ar
tillsammans. En ldrare menade att nagot sa enkelt som att anvdanda namnskyltar kan bidra till
detta i grupper dar man inte redan var bekanta med varandra. Att kunna tilltala varandra med
namn underlattar ett relationsbyggande som framjar den interaktion som efterstravas. En annan

12 Muirhead (2004) papekar vikten av att géra detta ocksd i interaktion online och ger exempel pa hur detta
kan goras.



beskriver sin ambition att sjalv snabbt férsoka lara sig studenternas namn for att motverka
anonymitet. Man talar ocksa om hur det behovs en ”inkérningsfas” for grupper dar man inte ar
bekanta med varandra — att man ges mojlighet att presentera sig och lara kanna varandra. |
litteraturen framhalls det som viktigt att ”fa ansikten pa larare och kurskamrater tidigt” ocksa
nar diskussioner ska foras online: “Medel for social narvaro kan vara personliga beskrivningar
med foto i larplattformen, e-mdten i realtid eller ett gemensamt diskussionsforum dar studenter
och larare kan samtala om mer eller mindre kursrelaterade fragor.” (Hedemark & Rydén
2016:33) Med utgangspunkt i hur seminariegrupper kan forstas i termer av praxisgemenskaper,
dar bade relationer och identitet formas, framhalls ocksa motverkandet av anonymitet och
framjandet av gemenskap som betydelsefullt for ett Gmsesidigt och stédjande sammanhang for
larande:

CoPs [communities of practice] offer meaningful trajectories for their members’ identities as
well as scope for a group identity. A virtual learning set-up should therefore support group
awareness and encourage mutual support and engagement. Identity in an online
environment where the participants never meet each other physically means firstly breaking
through anonymity. (Putz & Arnold 2001:185)

En aspekt av gruppers dynamik, och hur enskilda deltagare paverkar denna, som ofta tas upp i
bade intervjuerna och litteraturen (se t.ex. Jons 2015b) &r hur vissa deltagare kan ta for mycket
utrymme i diskussionerna. Lararna beskriver i intervjuerna hur detta kan vacka irritation hos
bade larare och andra studenter, och hur ett dominant beteende kan tysta andra. Har far
seminarieledaren en viktig roll att for att framja ett mer balanserat deltagande och ett
jambordigt samtal (se 4.2). Samma problem kan uppsta i saval campusforlagda seminarieformer
som online. Hrastinski och Jaldemark (2012) konstaterar i en studie att férdelningen mellan olika
deltagares bidrag var mer ojamn i de asynkrona forum an i de synkrona. Har foreslas att riktlinjer
for hur omfattande inldggen ska vara kan ges for att bidra till att diskussionen far karaktaren av
en dialog snarare dn en monolog. Ett annat satt att strukturera interaktionen pa ett satt som ger
forutsattningar for att alla deltagare att bidra, och minska risken for att nagon ska fa for stort
utrymme, ar att inféra en rollférdelning mellan studenterna. En larare talade om en férdelning
av roller dar en student hade till uppgift att introducera @mnet fér seminariet genom att
sammanfatta den text som skulle fokuseras och forbereda ett “litet anférande”. En annan fick
rollen som “opponent” med huvudansvaret for att kommentera och granska, medan en tredje
hade till uppgift att sa mmanfatta diskussionen. | lararlésa seminarier kan en student ocksa fa
rollen som seminarieledare eller “ordférande” som far fordela ordet istéllet for lararen. Dessa
roller kan cirkulera i gruppen sa att man byter roll nar man gar 6ver till nasta fraga pa agendan,
eller infér nasta seminarium i de fall gruppen méts vid flera tillfallen. Liknande arbetsmodeller
beskrivs i studier av diskussioner online. Conoway et al. (2005) visar till exempel hur lararens
fordelning av interaktionsroller infor en uppgift kan vara ett satt att strukturera interaktionen pa
ett satt som blir avgérande for studenters deltagande, och Putz och Arnold (2001) ger en bild av
hur en ansvarsfordelning dar varje deltagare far “agarskap” for en viss del av diskussionen kan
framja allas aktiva deltagande.
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4. Rollen som seminarieledare

| kapitel 1 tog vi del av uppfattningar om hur valfungerande seminarier kan bidra till studenters
larande och hur flera saker beskrevs som centrala malsattningar, bland annat:

- endiskussion som fungerar som modell for hur centrala delar av innehallet adresseras
och genom att exemplifiera det forhallningssatt till litteraturen som efterstravas,

- en situation dar man vagar tanka hogt och formulera bade sin egen forstaelse och de
svarigheter man star infor nar det galler att forsta innehallet,

- ett samtalsklimat som ger goda forutsattningar for att olika perspektiv ska kunna stallas
mot varandra pa ett konstruktivt satt och dar fordjupandet av forstaelsen uppfattas som
ett gemensamt projekt.

Studenter och larare har forstas ett gemensamt ansvar for att sddana samtal ska komma till
stand, men i rollen som seminarieledaren far ocksa lararen ett sarskilt ansvar for att samtalet ska
motsvara dessa malsattningar. | utbildningsseminarierna deltar man ju inte som en deltagare
bland andra, utan just i egenskap av larare med andra forutsattningar, skyldigheter och
befogenheter dn studenterna. Att uppratthalla kontrakt och ramar framstar som en central del i
en av intervjuerna dar lararen beskriver hur hon bland annat kommunicerar till studenterna att
kommentarer som ar krdnkande inte kommer att tillatas: “Det har dr ramarna for er och sen
inom de ramarna sa far ni prata ganska fritt”. | en av intervjuerna tas ocksa mer grundlaggande
fragor om larar- och studentrollen upp som hade baring pa de samtalsroller som man férvantas
inta i seminariesituationen. Det framhalls dar att vi som larare behéver “metaprata” med
studenterna om varfor vi har organiserat undervisningen pa ett visst satt; att vi behéver fa
studenterna att se pa utbildningen som en ”bildningsresa”, snarare an nagot som handlar om att
klara tentan, och att fa dem att forsta att de ar “huvudaktorer” som behover vara beredda pa att
jobba: ”Det ar tufft att lara sig!”

En annan ldrare understryker hur seminariet inte bara stéller krav pa studenternas aktivitet utan
ocksa valdigt héga krav pa seminarieledaren — det goda seminariet ar inte nagonting ”“som bara
sker utan vidare”. Denne larare tanker att det inte bara handlar om att kommunicera till
studenter att de forvantas vara aktiva och att sedan fordela ordet i diskussionen: lararen har ett
ansvar for studenternas larande som handlar om mer an att bara “uppratthalla en form” for
samtalet. Att uppgiften skulle handla om att bade uppratthalla en viss samtalsstruktur och att ge
bidrag och stdod till studenternas larande uttrycks ocksa av Jons i féljande formulering:

Just for att seminariet till sin form har en 6ppen struktur dar studenternas aktivitet till stor
del far styra larandeprocesserna, behover lararen halla fast vid tre tydliga sekvenser,
namligen en introduktion dar deltagarna far presentera sig och dar det aktuella temat
presenteras, exemplifieras och kontextualiseras, en mittdel dar studentgruppen under val
genomtadnkta och planerade former avpassade for andamalet arbetar med teman, och en
avslutande fas dar lararen hjalper studenterna att summera, konkludera, strukturera, och
kanske problematisera det som studenternas arbete lett fram till. (Jons 2015b:250)
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For att man som larare ska kunna ta en aktiv roll och ge ett substantiellt bidrag till larandet i
grupperna kravs goda forberedelser enligt en av de intervjuade: man behdver vara val insatt i
bade kursens uppldgg och i dess innehall, man behoéver forsta sig pa amnet i fraga pa manga
olika nivaer, och man behover forsta vilka utmaningar som uppgiften kan stélla studenterna
infor, vilket kraver tid for reflektion 6ver seminariet i forvag.

4.1 Ansvar for seminariets innehall

| intervjuerna berors flera aspekter av lararens roll i seminariet som framst kan sdagas handla om
seminariets innehall. De uppgifter man ser sig ha for att bidrar till hur &mnet formuleras och
forstas talar man bland annat om i termer av att:

undersoka studenternas perspektiv och forstaelse: "Hur menar du?”
- hjalpa till med att hitta relevansen i det som sags for uppgiften

- uppmarksamma vad i innehallet som inte har forstatts av deltagarna och lyfta detta till
diskussion

- hjdlpa deltagarna att knyta an till den kurslitteratur som ska behandlas genom att rikta
fokus mot texten och vad som star dar

- bidra till ”"noggrannhet” och grundande av pastdenden: ”Var liser du det?”*3

- adressera felaktiga tolkningar av litteraturen (dar det ar relevant att prata om sadana
och studenterna inte sjalva uppmarksammar dem)

- bemoéta studenters uppfattning om att det alltid finns ett ratt och ett fel och att
tydliggora vad det innebar att “undersoéka en argumentation”

- stalla “"knepiga fragor” som kan leda till en reflekterande diskussion nar studenterna har
svart att formulera sddana sjalva; “utmana deras tankande”, problematisera det som
sags, och pa detta satt uppratthalla diskussionens niva

- overblicka diskussion sa att den haller sig till det &mne som ska fokuseras, samt att
avbryta och styra bort diskussioner fran irrelevanta @mnen,

- aterknyta till gruppens tidigare diskussioner, skapa “tradar” och kontinuitet mellan de
olika seminarietillfallena

- hjalpa till med att sammanfatta och “ringa in” vad man har pratat om och kommit fram
till

4.2 Ansvar for interaktionen

En andra aspekt av lararrollen, sa som den framtrader i intervjuerna, ar mer kopplad till hur man
interagerar med varandra i seminariet och hur diskussionen utvecklas. Har talar man om lararens
uppgift att:

13 Jfr: “the tutor should make sure that the participants formulate what they support their answers on and
what the implications of their answers are by continuously evaluate their statements. It is important that the
tutor’s comments do not give the participants the feeling that their opinions are dismissed but instead
encourage them to further develop their statements.” (Hilletofth 2014:163)
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- fa alla deltagare att yttra sig i ett tidigt skede i samtalet for att underlatta ett aktivt
deltagande: ”Sag nat bara sa att ni borjar prata i rummet!”

- visaintresse for alla deltagares perspektiv, lyssna och “forma studenterna att lyssna” pa
varandra®®

- uppmana och hjadlpa deltagare att utveckla korta och outvecklade inldagg i diskussionen

- fungera som "spindel i natet” och férdela talutrymmet sa att alla kan komma till tals,
vilket involverar att avbryta nar nagon tar mycket utrymme pa andras bekostnad

- undvika att sjalv svara pa de fragor som finns om dessa ar av ett slag som studenterna
kan hantera sjilva (med stod fran lararen)

- faigang den reflekterande processen och sedan hjalpa till att ”halla bollen i luften”

- adressera problem i diskussionen genom metakommunikation och hjalpa studenterna
att undersoka problem som uppstar i gruppen

- ge bekréftelse pa vardet av alla deltagares bidrag och tankar, ”stotta” och "lyfta

2

individuella perspektiv pa en kollektiv niva

- lata olika perspektiv motas pa ett satt som gor att starka polariseringar mellan studenter
inte leder till lasningar i diskussionen

4.3 Ansvar for klimat

Det forhallningssatt som beskrivits ovan ar nara knutet till hur ett diskussionsklimat skapas i en
seminariegrupp. Litteraturen beror ocksa betydelsen av hur lararen bidrar till det "klimat”, den
”atmosfar” eller den “ton” som praglar seminariet som social situation. | intervjuerna framstar
detta som nagot valdigt subtilt som det ibland kan vara svart att satta fingret pa. Det kan ocksa
vara svart att forsta riktigt vad det dr som gor att klimatet ser ut pa ett visst satt i en grupp.
Ibland ar det fragan om personkemi eller andra faktorer som man inte rar 6ver som larare, och
en menar att bland studenter som har studerat tillsammans under en langre tid (t.ex. ndr man
kommit en bit in pa ett program) far deras historia “en valdigt central betydelse”, samtidigt som
man manga ganger ar okunnig om denna historia som larare. Att lararens forhallningssatt ar
viktigt betonas dock och nagra saker som éar viktiga for att bidra till ett gott klimat lyfts fram.

En larare talar om det som en viktig forutsattning for ett gott klimat att man férmedlar en
forstaelse for att man som student kan vara spand och osdker infor seminariet (och om det ar
fragan om nya studenter att man visar att man har forstaelse for deras situation: ”att bérja pa
universitetet ar inte 1att”). En informell ton och humor beskrivs har som ett verktyg som kan
bidra till “angestavlastning”. En annan larare talar om méten i undervisningen mer generellt och
hur viktigt det ar att sla an tonen tidigt i métet med studenterna for att férmedla en
forvantansfull stimning genom att formedla att “det har blir kul!”

14 Jfr: ”the tutor should make sure that all the participants are given the chance to enter the conversation. This
may be achieved by opening with a very simple question, maybe even in a yes-no manner, and ask it to all the
participants.” (Hilletofth 2014:163)

15 Jfr hur Kindeberg skriver om ett undersékande férhallningssitt genom fragor av sonderande karaktdr som
visar att man ar 6ppen for andras synpunkter och for att forandra sitt eget tankande (Kindeberg 2008:62).
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Ocksa for mer studievana kan seminariesituationen vara forknippad med kénslor av osdkerhet:
”det kan vara valdigt laskigt att prata och tdnka samtidigt”, som en larare papekar. Det ar inte
konstigt om uppgiften att reflektera 6ver saker som man inte kdnner att man beharskar med
andra som ahorare kan upplevas som utmanande. En larare beskriver sin ambition att “skapa ett
rum dar de inte ska behéva vara sa radda” genom att férmedla att “man kan ha otur ndr man
tanker” men att “det gor inget”. Andra lagger ocksa vikt vid att skapa en “uppmuntrande milj6”
dar det ar "hogt i tak” och dar “man ska kunna skratta och gora bort sig”, till exempel genom att
"bjuda pa sig sjalv.”

En av ldrarna betonar hur en "tillatande atmosfar” ytterst dr en fraga om fortroende — det kravs
fortroende for de andra i rummet “f6ér att man 6verhuvudtaget ska vilja sdga nanting”, ett
fortroende for att det man sager ska tas pa allvar och behandlas som att det har ett varde. Andra
menar att det ar betydelsefullt "att de kanner att jag gillar dem och att jag ar intresserad av dem
en och en” och att det ar avgdrande hur lararen “positionerar” sig gentemot studenterna (bade i
tilltal och bemotande av yttranden, och i rummet — ”hur man tittar”) fér om man som student
ska kdnna ett sddant fértroende.® Jons skriver ocksd om ldrarens uppgift att skapa en "tillitsfull
och kollaborativ atmosfar” (Jons 2015b:249) och idén om att det &r fragan om ett samtal dar
reflektionen ar ett gemensamt projekt framgar ocksa i Gunnar Sundgrens formulering:

En redan tidigt anslagen informell ton dar “undran infor samhallet” framstar som det
centrala for alla, inklusive seminarieledaren, och den egna erfarenheten och de egna
upplevelserna redan fran borjan angetts som viktiga utgangspunkter for ett gemensamt
reflekterande utgor en forutsattning for ett kreativt och konstruktivt samtal. (Sundgren
2008:45)

Mot bakgrund av beskrivningarna av hur man ser det som ett ansvar hos lararen att utmana
studenternas tankande och att problematisera det som sags, framstar det som om en avvagning
behover goras mellan ett tillatande och ett mer kravfyllt forhallningsatt . Anna Hofsten skriver
om det som en balansgang att som larare "bade stélla krav pa argumenten, ibland kanske ocksa
ifragasatta baringen i pastaendena och att vara respektfull sa att alla vagar delta.” (Hofsten
2015:57) Jons malande beskrivning av det forhallningssatt med vilket en ”pedagogisk atmosfar”
kan framjas far tjana som en sammanfattning av det mangfacetterade lararideal som kommer till
uttryck i dessa beskrivningar:

Lararen bidrar till seminariets pedagogiska atmosfar med [...] en ofértruten tillit till studenten
som person och en balanserad tilltro till hennes férmaga, med betingande forvantningar och
ett onaturligt talamod, med ofdrvédget hopp och ansvarstagande karlek liksom med ett
upphoijt lugn, varmhjartad skamtsamhet och en vélgérande godhet. (Jons 2015a:217)

4.4 Lararaktivitet, dominans och dialog

Aven om man vill se seminariet som ett kollaborativt projekt, dir man gemensamt ger sig i kast
med fragor pa ett 6ppet och tilldtande satt, ar seminarier dar bade studenter och larare deltar
ett méte som med nddvandighet involverar olika asymmetrier och maktrelationer. Oberg skriver
att "Mot det demokratiska mélet bryts ett auktoritért drag i seminariet” (Oberg 2011:69), och
dven om det kanske snarare ar auktoritativa inslag an auktoritdra som ar aktuella i manga fall, sa

16 Jfr med hur ldrarens nérvaro i termer av ”“social presence” (Tu & Mclsaac, 2002; Swan & Shih, 2005) och
"teacher immediacy/presence” (Swan, 2003) ges stor vikt for klimatet nar det géller undervisning online.

38



finns det en spanning mellan de varden som aktualiseras i talet om seminariers mal och de olika
roller som man har dar. En av lararna reflekterar i intervjun éver hur man som ldrare har en
”jakla makt” och att det dr nagot som studenterna ar medvetna om: aldersskillnaden, den
beroenderelation man som student befinner sig i infor en larare som kanske ska bedéma en vid
kommande examinationer, det "6verlage” man som larare har i fraga om bade kunskaper i
dmnet och erfarenheter av situationen leder till en ojamlikhet som man inte kan bortse ifran —
den "ar ju ett grundvillkor i larandesituationen”, som lararen formulerar det. Detta forhallande
kopplas till den osdkerhet och radsla som studenter kan kanna, vilket har berérts ovan, men tas
ocksa upp som en orsak till andra utmaningar. Om seminarieledaren ska ha ett sarskilt ansvar
och kunna agera pa ett satt som leder de 6vriga deltagarna genom samtalet férutsatter detta
sarskilda rattigheter, men fragan ar hur lararens aktivitet och inflytande i seminariet bor se ut.

Som vi tidigare har konstaterat kan det finns en férvantan fran studenter om att man ska kunna
vanda sig till lararen fér svar som inte motsvarar hur man sjalv tanker att en 6msesidig diskussion
mellan studenterna ska pragla seminariet. Att uppratthalla en dnskvard balans mellan student-
student-utbyten och student-larar-utbyten kan sagas vara en fundamental del av
seminarieledarrollen. En larare berattar hur man i seminariediskussioner kan slas av tanken: ”Jag
kanske tar for mycket plats nu?” En annan beskriver det som en “yrkesskada” att vara van att ta
mycket plats (vilket ju férvantas i foreldasningssituationer) och beskriver det som en ”uppenbar
risk att man som seminarieledare tar 6ver seminariet” och hur det ar “en fin grans for var den
gransen gar”. Detta handlar inte bara om det egna talutrymmet i samtalet utan dven om
"positionering”, hur det egna perspektivet pa fragorna relateras till de perspektiv som studenter
ger uttryck for. Ett lyckat seminarium beskrivs av en av ldrarna som nar man gar darifran och
tanker: ”Jag har inte forelast (...) de har burit innehallet och diskuterat det”. Seminarier dar
”studenterna star i fokus” och ”litteraturen styr” kontrasteras dven mot lararledda diskussioner
om "hur man kan tanka eller bor tanka” om litteraturen. En larare beskriver sin roll i lyckade
seminarier i termer av att vara en “facilitator” fér studenternas larande — "det ar deras prat och
deras larande som hela tiden ska vara i fokus”, medan man sjalv inte ska “prestera”.

| nagra fall ger reflektionerna i intervjuerna uttryck for en osakerhet som handlar om relationen
mellan larar- och studentperspektiven. | ett fall handlar det om i vilken man man som larare ska
korrigera studenters missuppfattningar. | 4.1 framgick det att en del ser det som lararens ansvar
att korrigera vad som uppfattas som felaktiga tolkningar av litteraturen nér sadana inte
uppmarksammades av studenterna sjdlva. Men denna larare upplever det som en svar avvagning
att avgora nar det ar pa sin plats att géra detta och om man ska gora detta som en jambordig
"diskussionspartner” eller utifran en lararroll (dar man riskerar att “trampa nan pa tarna”). En
osdkerhet finns ocksa nar det géller hur studenterna uppfattar ens egna bidrag till diskussionen —
hur de inspel man gor kan uppfattas antingen som ”varderade” av studenternas bidrag pa ett
satt som ar olampligt. (Pa ett liknande satt sags franvaron av kommentarer till en students bidrag
under diskussionen kunna uppfattas som en negativ vardering genom utebliven bekraftelse.)
Detta beskrivs leda till forsok att vara "jattediplomatisk” pa ett satt som kan bli hammande for
lararen.

Beskrivningarna av hur larar- och studentperspektiv relateras till varandra i seminariesituationen
kan beskrivas i termer av olika dominansférhallanden, sa som dessa presenteras av Linell (1990)
och Linell & Luckmann (1991). | beskrivningar av lararrollen i seminariet framgar det att det kan
finnas forvantningar pa ett inflytande fran lararen som kan sagas utgora en form av interaktiv
dominans: lararen utévar ett inflytande 6ver hur samtalsinteraktionen utformas genom att
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uppréatthalla ramarna, fordela ordet mellan deltagarna, avbryta langa irrelevanta utldggningar
och rikta fragor till enskilda deltagare. Genom detta inflytande 6ver hur interaktionen gar till kan
en kvantitativ dominans i form av att nagon av deltagarna skulle dominera samtalsutrymmet pa
ett satt som begransar andra undvikas. Relativt lararen kan man dock sagas efterstrava en
kvantitativ dominans pa studenternas sida — det ar ju fraimst de som forvantas prata. En form av
strategisk dominans — i form av en kontroll 6ver samtalet som helhet genom att till exempel
kontrollera 6vergangar mellan olika faser och att som avslutning sammanfatta det — kan nog
ocksa sdgas vara en forvantad aspekt av rollen som seminarieledare i manga fall. De svarigheter
som namns handlar om inflytandet 6ver hur samtalsamnet formuleras, huruvida man ska vara en
jambordig samtalspartner, i vilken man varderande &r pa sin plats och i vilken utstrackning
studenternas formuleringar kan ifragaséattas utifran en lararposition. Detta ar fragor som ligger
nara vad Linell bendamner semantisk dominans. Har forefaller det finnas olika uppfattningar omi
vilken man lararens priviligierade position i foérhallande till kursinnehallet ska vara synlig i
samtalen, och i vilken man lararen ska 6va inflytande 6ver hur saker formuleras dar. |
intervjuerna anvands "dialog” for att beskriva ett samtalsideal, men det forefaller inte vara
fragan om en dialog i bemarkelsen av en fullstindig jamboérdighet. Eftersom samtalet anvands
som ett verktyg i undervisningen for att astadkomma larande av ett visst slag foljer att det ar
fragan om en dialog som ska leda i en viss riktning. Asymmetrin mellan de mer generella larar-
och studentrollerna i undervisningssituationer behéver darfor motsvaras av samtalsroller som
praglas av en viss asymmetri. Men agerandet som larare i seminariesituationen innebar
avvagningar som kan upplevas som svara att gora. En auktoritativ position kan ibland framsta
som rimlig att inta for att det férvantade larandet ska dga rum, liksom for att bekrafta
individuella bidrag och det kollektiva arbetet. Ambitionen forefaller dock vara att studenterna
over tid ska utveckla fardigheter som gér dem allt mindre beroende av lararens stod och styrning
och att de ska kunna fylla dennes funktion pa egen hand genom sitt kollektiva arbete.

En seminarieform som kan anvandas for att minska oonskade inslag av ojamlikhet mellan larare
och student ar studentledda seminarier dar lararen ar narvarande men spelar en mindre
framtradande roll: "the student leads the seminar under certain guidelines while the teachers
solely observe and if required direct the discussion.” (Hilletofth 2014:161) Enligt en modell fér
sadana seminarier utser varje grupp en seminarieledare och valjer vilka fragor som ska
behandlas fran en lista med diskussionsfragor gallande litteraturen. Studenterna uppmanas lasa
pa om de aktuella fragorna i forvag och i samtalet 4r det den utvalde seminarieledarens uppgift
ar att se till sa att alla far mojlighet att bidra och att diskussionen haller sig till de valda fragorna.
Lararens roll begransas till att observera och vid behov hjalpa seminarieledaren att styra
diskussionen.!” Att pa detta sitt begransa vad lararens roll bestdr i kan vara ett satt att framja
studenternas aktivitet och ansvarstagande for diskussionen, men samtidigt innebar det en
begrdansning av lararens mojligheter att ta ansvar for seminariets innehall pa det satt som
beskrivits i 4.1.

17 Se Hilletofth (2014) fér en beskrivning av hur denna modell kan anviandas med olika grad av strukturering
vilket lampar sig for olika studentgrupper.
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5. Diskussion

Seminariet framstar i intervjuerna som en viktig arena for individuellt och kollektivt larande
vilken kan motsvara syften som delvis skiljer sig fran dem som finns i andra
undervisningssituationer. Vi har sett att en aspekt av detta ar hur seminariet kan ses som ett
mote som involverar socialisationsprocesser, men fragan ar vad det ar man socialiseras till som
student pa detta satt. Det som deltagarna talar om som inskolning i ett vetenskapligt tdnkande
for tankarna till hur man kan tala om att akademin i stort praglas av en viss kultur. Samtidigt talar
lararna om discipliners specifika traditioner och perspektiv pa ett satt som ger en mer komplex
bild. Den akademiska kulturen har ocksa beskrivits som nagot komplext och bestaende av en
mangfald av epistemologiska och sociala gemenskaper i form av “academic tribes and
territories” (Becher 1989).28 | sin studie av seminarier inom ramen fér forskarutbildningen
kopplar Lena Gerholm och Tomas Gerholm (1992) “seminariekulturen” till den disciplinédra kultur
som omger den. De menar att: ”“Seminarierna har vissa grundldggande drag som aterfinns i alla
discipliner, egenskaper som ligger i sjdlva begreppet seminarium” (Gerholm & Gerholm
1992:156), men att det over tid utvecklas lokala “mikrokulturer” som kdnnetecknas av: (1) en
gemensam situationsdefinition, (2) etablerade roller, och (3) aterkommande ménster for
interaktionen (Gerholm & Gerholm 1992:158). | seminariets praktiker kommer darmed
varderingar, normer och rollférvantningar till uttryck som aterspeglar saval en 6vergripande
akademisk kultur som de lokala kulturer som formats inom discipliner, institutioner och specifika
grupper. Den “"samtalskultur” (Linell 2011) man som deltagare maoter i seminariet utgor alltsa en
komplex miljo for larande. Nar Maria Eklund Heinonen skriver om seminariet som en sarskild
spraklig praktik papekar hon ocksa att nya studenter behéver stéd for att utveckla den
”akademiska litteracitet” som ett framgangsrikt deltagande forutsatter:

For att beredas mojlighet att utveckla akademisk litteracitet behéver alltsa studenter dels
rika tillfallen att 6va dessa praktiker i meningsfulla och funktionella sammanhang, dels
explicit stéttning pa metaniva snarare dn att pa nagot satt forvantas tillagna sig praktikerna
sjalva, pa implicit vag. (Eklund Heinonen 2015.138)

Men det ar inte bara studenterna som behover finna sin plats i seminariet. Vi har sett hur de
intervjuade lararna reflekterar 6ver sin roll i utbildningsseminariet och hur ocksa denna framstar
som komplex. Vid sidan av de forvantningar som kan riktas mot seminariet som
institutionaliserad praktik uttrycks ocksa ett behov av utrymme for att utforma de seminarier
man leder pa ett personligt satt. | intervjuerna talar man till exempel om hur man som larare kan
ha olika fallenhet fér sddant som lararledda och studentcentrerade seminarier. Det ar ocksa latt
att se att man som larare kan kanna sig olika bekvam med en mer formell eller informell
samtalston, liksom att man kan ha olika ”stil” nar det galler hur man som seminarieledare styr
seminariediskussioner och intervenerar i studenters interaktion. | intervjuerna berattar man om
hur man i en del fall kan kdnna sig begransad nar det galler mojligheterna att lagga upp och
genomfdra sina seminarier utifran egna preferenser och vad man sjalv uppfattar som viktigt for
studenterna. Det kan bland annat handla om ndar man arbetar med storre klasser dar flera larare

18 Se dven Snow (1959) och Vilimaa (1998).
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delar pa seminarierna och genomfor parallella seminarier med olika grupper inom ett visst
kursmoment. | dessa fall kan det finnas forvantningar pa ett matt av standardisering av hur
seminarierna utformas — till exempel kan uppgifter och fragor vara fardigformulerade pa ett satt
som ger seminarieledaren begrdansade majligheter att sjalv bidra till diskussionens innehall och
former. Nar man ska leda seminarier i kurser som man sjalv inte deltagit i planeringen av kan det
vara sa att "allt ar fardigt nar du ska ga in”, som en larare beskriver det: ”Det &r val lite som man
ar som person, men i sana har kurser som ar valdigt forberedda sa kdnner jag ofta att min roll
som seminarieledare funkar sdmre pa nat satt.” Eget inflytande Over planering och
genomférande framstar alltsa som nagot som bidrar till att man kommer till sin ratt som larare i
dessa situationer.

Vid sidan av detta behov av utrymme for att ger seminariet en personlig utformning, uttrycks
ocksa ett behov av utrymme for reflektion. En larare konstaterar att alla seminariesituationer ar
olika — att det ar viktigt att ha en provande installning och att vara beredd att ompréva hur man
anvander seminariet i undervisningen. Det behovs saledes bade “flexibilitet” i situationen och
mojligheter att reflektera mellan de seminarier som man leder for att man over tid ska utvecklas
som seminarieledare. Att fa mojlighet att genomféra seminarierna i en kurs upprepade ganger
beskrevs till exempel som nagot som ger just mojlighet att reflektera 6ver vad som fungerar bra
och vad som kan forbattras i just detta sammanhang. Den reflektion som genomférdes i
intervjusituation kommenteras ocksa som ett sallsynt tillfalle for att formulera sin egen syn pa
seminarier och de ambitioner som man har med dem mer generellt. En larare beskriver hur det
ar latt att bli sjalvkritisk nar seminarier inte fungerar som dnskat och den kansla som da kan
infinna sig: ”Vore jag lite smartare och kunde tdanka utanfér boxen kanske jag kunde hitta former
for att fa till engagemang.” En annan larare understryker i intervjun att: “Undervisning ar inte latt
(...) det ar ett oerhort komplicerat uppdrag” och kollegiala samtal sags kunna fylla en viktig
funktion for att “fa fatt pa sig sjalv — vad man gor och varfor”. Samtidigt beskrivs det som svart
att hitta former for kollegiala samtal, inte minst for att det kravs ett stort Gmsesidigt fortroende
for att man ska “vaga blotta sig” pa det satt som reflektionen 6ver upplevda svarigheter i
lararrollen kan innebéra. En annan dnskade majligheter att analysera vad som hander i de egna
seminarierna tillsammans med en kollega for att utveckla sin forstaelse fér dessa, vilket liknar
hur Gunnar Handal (1999) skriver om hur kollegor kan anvandas som “kritiska vdanner” for att ge
konstruktiv kritik och bidra till den egna reflektionen.
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Bilaga 1 - Reflektionsunderlag

Vad ar ett seminarium?

- Vad ar det som ska ske i seminariet? Vilken aktivitet ar det meningen ska dga rum
i seminariesituationen?

- Vilka syften har denna undervisningsform? Vad ska seminariet bidra till i relation
till kursmalen, utbildningen som helhet och ev. andra syften?

Hur introduceras seminariet som samtalsform for studenterna?

- Hur kommuniceras malsattningarna, forvantningar pa deltagarna och
samtalsnormer?

Hur utformas seminariet for att mojliggéra dess mal och syften?

- Vad lampar sig campusforlagda seminarier respektive distansformer bast for?
Vad talar for och emot muntliga respektive skriftliga interaktionsformer online?

- Ingar seminariet i en serie av seminarier eller ar det ett ”isolerat”
diskussionstillfalle? Vilka konsekvenser far detta for dess utformning?

- Hur formuleras seminarieuppgiften med utgangspunkt i seminariets
malsattningar och syften?

- Artidsramarna ldmpliga med tanke pa vad som ska dga rum i seminariet?

- Vilka 6vervaganden gors gallande gruppstorlek? Vilka mojligheter finns givet
kursens resurser? Hur utformas seminariet med tanke pa gruppens storlek?

- lvilken utstrackning bor lararen vara narvarande i seminariediskussionerna?

Vilka utmaningar star man infor som seminarieledare? Vad utgér problem?

Vad innebar rollen som seminarieledare?
- Vilken uppgift och vilket ansvar har lararen i diskussionerna?
- Vilket utrymme finns fér en personlig utformning av rollen som seminarieledare?

- Vilka mojligheter finns till feedback och kollegial reflektion éver rollen som
seminarieledare?



Bilaga 2 - Exempel pa utformning av uppgift fér kamratgranskning

Kamratgranskningen syftar till att ge forfattaren kritiska och konstruktiva synpunkter pa
texten och till en givande seminariediskussion om den analys som presenteras. Nar du
granskar din kamrats text bor du beakta foljande:

Tilldmpning av teorier — Framgar de fenomen som fokuseras av det teoretiska
perspektivet med tydlighet i analysen? Anvands teoretiska begrepp pa ett tydligt
och korrekt satt?

Férslag infér det fortsatta arbetet — Har du forslag pa hur analysen kunna
fordjupas eller utvecklas i nagot avseende?

Logisk stringens och kommunikativ klarhet - Ar texten tydlig i sprék, resonemang,
slutledningar och argumentation? Finns det nagot som du tycker skulle behéva
fortydligas?

Referenshantering — Gors hanvisningar till litteraturen pa ett tydligt och
konsekvent satt?
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Bilaga 3 - Fardighetsutveckling i "small group teaching”

Process focus

Content focus

Personal and professional skills

Academic and intellectual skills

Communication skills
- presenting
- listening
- responding
- questioning

Personal development

Reflective practice

Group working

Collaboration and learning from others

Deep learning
Problem solving
- diagnosing
- theorizing
- evaluating evidence
- analyzing / synthesizing

Using the language of the discipline
Making an argument

Defending a viewpoint

Clarifying and understanding
Exploring the rules of the ‘discipline’

(Dennick & Exley 2004:3)
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Bilaga 4 - Exempel pa kontrakt fér grupparbete

Suggestions for ground rules as a framework for small group teaching (Dennick & Exley
2004:21):

e All students as far as possible should contribute their ideas and opinions to the
discussion.

e Respect other people’s point of view.

e Don’tinterrupt anyone when they’re speaking.

e Don’t dominate the discussion, give others a chance to speak.

e (riticize people’s arguments, not their personality.

e Listen to what other people are saying.

e There are no ‘stupid’ questions.

e Keep group discussions confidential outside the group.

e Keep to the aims and outcomes of the session.

e Try to remain focused on the specified tasks.

e Members should feel responsibility towards achieving group aims.

e Perform required preparation task outside the group.

e Group members accept the ground rules.



Bilaga 5 - Blooms taxonomi

Hierarki av aktiviteter i [arande utifran revidering av Blooms ursprungliga taxonomi. Se
dven foljande lank for tips pa hur fragor och uppgifter kan utformas for att motsvara
aktiviteter pa olika nivaer: http://www.uleth.ca/teachingcentre/blooms-taxonomy

. Remembering
Exhibit memory of previously learned material by recalling facts, terms, basic concepts,
and answers.

Il. Understanding
Demonstrate understanding of facts and ideas by organizing, comparing, translating,
interpreting, giving descriptions, and stating main ideas.

ll. Applying
Solve problems to new situations by applying acquired knowledge, facts, techniques and
rules in a different way.

IV. Analyzing
Examine and break information into parts by identifying motives or causes. Make
inferences and find evidence to support generalizations.

V. Evaluating
Present and defend opinions by making judgments about information, validity of ideas,
or quality of work based on a set of criteria.

VI. Creating
Compile information together in a different way by combining elements in a new pattern
or proposing alternative solutions.
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