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Problemsituationer och kulturella resurser

FErweL KUPFERBERG

Detta dubbelnummer belyser olika problemsituationer och kulturella
resurser iskola och hogre utbildning. Karl Marx hivdade att mianniskan bara
tar sig an de uppgifter som de kan 16sa. Varfor det ar si, men ocksd hur det
gar till, beror pa att tillgingliga kulturella resurser paverkar hur vi definierar
och forsoker 16sa ett problem. Det kallade Karl Popper problemsituationer
(Hacomen, 2000; Popper, 1999). Naturligtvis finns det minga undantag
frin detta empiriska monster. Leonardo Da Vincis design av en drake som
kunde bira en minniska, blev till pd grund av bristande teknologisk kunskap
om littmetaller och hur starkstrém produceras. Den losningen fick vinta i
over 400 ar hur stinger i aluminium kunde producera for att kunna béra en
minniskas vikt (Wiener, 1993). Men undantag ir som i regel ointressanta ur
vetenskaplig synvinkel. Vetenskapligt tinkande bygger pa sannolikheter eller
livschanser (Bourdieu 2000; Abbott 2004).

Detta kan forklara varfor det behovs andra former for kunskapandet som
vetenskapen normalt inte kan ticka. Hankinson (2009) nimner ett exempel pd
en man som ger sig av till en brunn for att himta vatten till sig och sin familj.
Han atervinder aldrig, for vid brunnen vintar nigra révare och konfron-
tationen slutar med att mannen blir ihjilslagen. Hur skapas mening av sidana
fullstindigt meningslosa hindelser? Kvinnorna i det antika Grekland, en sjo-
nation med kolonier i hela Medelhavet (Hall 2015) var ofta dngsliga for hur
det skulle ga for deras min. Skulle dessa ha turen med sig och atervinda
levande och om inte, fick de en ordentlig begravning langt ifrin hemlandet?
Det grekiska dramat och dess mytologiska grundstrukeur, i vilken mening
skapades genom att sammanfora rena tillfilligheter med gudomligt ingripande,
eller 6det (Aristoteles, 1996), uppstod ur denna prekira och emotionella
problemsituation som i detta tillfille krivde uppfinnandet av en adekvat,
kulturell resurs (dramat, myten).

Fragan om forhéllandet mellan vetenskaplig och konstnirlig kunskap
har statt i centrum for mycket av den vetenskapsteoretiska debatten under
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efterkrigstiden. Frigan dr om det mojligt att skapa broar mellan de tvé typerna
av tinkande (Winch, 1958; Freund, 1969)? Varfor inte? Det antika Grekland
var ju inte bara fodostillet for dramat eller teatern som konstform (Barthes,
1986 ), det var ocksa i det antika Grekland att det moderna vetenskapliga
tinkandet, det som bygger pd tanken om bevisforing och logiskt konsistens
foddes (Furberg, 1969; Lloyd, 1970). Det mesta av detta tinkande, speci-
ellt inom fysik, kemi och geologi, var ren spekulation (Popper, 1998). Den
moderna fysiken blev forst en vetenskap under 1600-talet, efter att en rad
av falska antaganden som den grekiska fysiken vilade pé, avfirdades en efter
en (Kuhn, 1957/1959). Ett av de fa undantag var biologi, vars vetenskapliga
grundare var Aristoteles (Mayr, 1982). For att kunna bevisa nigot méste vi
insamla relevanta data och tolka dessa pa ett sitt som dr adekvata for kunskaps-
objektet. Det var detta Aristoteles kallade “First principles” (Ferejohn, 2009;
Anagnostopoulos, 2009). Det som definierar en vetenskap ir det specifika eller
unika for det egna fokuserade kunskapsobjektet (Bourdieu, 1990), som foljer
logiskt att varje vetenskaplig disciplin maste finna sina egna relevanta data och
adekvata metod. Men allt detta forutsitter att kunskapsobjektet dr identifierat.

Exempelvis ar kemins kunskapsobjekt substans eller materia, men frigan om
materiens grundliggande struktur férblev linge olost. Metoden som lanades
fran fysiken, det kontrollerade experimentet, var visserligen tillrickligt for att
kunna tillbakavisa Aristoteles enkla teori om de fyra elementen och ersitta
denna med ndgon slags atomteori (Goodman & Russell, 1990; Golinski,
2003). Dirmed var frigan om kunskapsobjektet langt ifran lost. For atomer
ar ju inte kemins kunskapsobjekt, de tillhor fysiken. Kemins kunskapsobjekt
ar molekyler (Pauling, 1947/1998). Dessa visar sig vid ndrmare undersdkning
vara formade som kristaller, men dessa kristaller ar strukturerade helt annor-
lunda hos organiska och oorganiska molekyler. Det var upptickten av
distinktionen mellan organiska och oorganiska molekyler som omvandlade
kemin till en vetenskap i strikt mening, Men detta hade varit oméjligt utan
den teknologi som kallas rontgenkristallografi. Denna teknologi uppstod inom
fysiken, men just for att den var av teknisk eller praktisk art, kunde den ldtt
overforas till kemin, men ocksi den framvixande mikrobiologin (Maddox,
2003).

Detta ir ett exempel pa att teknologi, till skillnad frin metodologi, ofta
fungerar som en kulturell resurs av allmin karakeir, det teknologiforskaren
Nathan Rosenberg kallar “general purpose tools” till skillnad mot “special
purpose tools” (Rosenberg, 2000; 2010). Skillnaden mellan de tva begreppen
illustreras av dangmaskinens utveckling (Mokyr, 1990a; b). Newcomens relativt
enkla och energislésande variant uppfanns for det specifika syftet att pumpa
vatten ur dversvimmade engelska kolgruvor. Det var en typisk “special purpose
tool”, den fungerade for sitt syfte. Watts betydligt forbittrade, langt mera
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sofistikerade version, tillhandaholl en ekonomisk, mobil och stabil energikilla
som bidrog till att England blev den forsta industrialiserade nationen (Mokyr,
2009), dven om det bara var en av ménga faktorer.

En annan, kanske avgorande faktor och det som skilde det divarande
England frin Frankrike, var den roll som Newtons fysik och mekaniska
virldsbild tycks ha spelat som ett universellt “sprak”. Denna allméinna kultu-
rella resurs (general purpose tool) underlittade betydligt kommunikationen
mellan olika delar av den kreativa klassen. Newtons virldsbild, utvecklad inom
vetenskapen, forenade ingenjorer och entreprendrer med parlamentariker
och lagstiftare (Jacob 1997; Mokyr 2002). I Frankrike var den mekaniska
virldsbilden bara ingenjorernas sprik, statsapparaten tinkte i mera traditionellt
byrakratiska kategorier. Denna kommunikationsklyfta forsvarade och for-
senade offentliga upphandlingar och kontrakt omkring kanalbyggen, hamnar,
broar etc., dvs stora projekt som paverkade infrastrukturen och transporter.
Dessa flot langt smidigare i England 4n i Frankrike pga. av att de kreativa
eliterna i England talade samma sprik, delade samma "general purpose tool”,
men inte i Frankrike.

Béide Watts dngmaskin och Newtons mekaniska vérldsbild 4r kulturella
resurser. Dessa paverkade pé ett avgdrande sitt problemsituationen och
problemldsandet i de tva nationer som konkurrerade om dominansen i Europa
och virlden den gangen (Goldstone, 2008). Men betyder detta att denna
objektivt giltiga lag eller empiriska monster, nimligen att problemsituationer
pa ett avgorande sitt paverkas av kulturella resurser, inte skulle gilla konst-
nirlig (dramatisk, mytologisk) kunskap? Hur paverkar historiskt tillginglig
kunskap hur minniskor 16ser komplexa problem men ocksa skapar mening i
situationer som avviker frin det empiriskt sannolika, férutsigbara, normala?

Konsthistorikern Michael Baxandall (1985) reser denna fraga for att battre
forsta det traditionella vetenskapliga tinkandet som bygger pa forutsidgbarhet
och sannolikhet, och 6verbrygga till det konstnirliga tinkandet som bygger
pa det tillfilliga och osannolika.

Baxandalls (1985) data bestir av tre berdomda malningar: Piero della
Francesca, Baptism of Christ (1440- 50) Chardin, A Lady taking tea (1735)
och Picasso, Portrait of Daniel-Henry Kahnweiler (1910). Hans metod bestar i
att jimfora, men samtidigt ocksd detaljstudera dessa tre malningar och f6rsoka
forklara dem. Som teoretiskt ramverk eller 6vergripande forklaringsmodell,
anvinder sig Baxandall av en analys av en helt annan typ av probleml6sande,
nimligen byggandet av en bro over ett djupt sund i det skotska hoglandet,
som var Benjamin Baker’s l6sning pd problemet med Forth Bridge. Det ar ur
denna analys som Baxandall kommer fram till sin 6vergripande forklarings-
modell som bestdr av tre faktorer: problemsituationen, kulturella resurser
och problemlosningen eller “verket” (bron, konstverket). Hir 4r fokus pa
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allminna kulturella resursen (general purpose tools). Det Baxandall kommer
fram till f6ljande.

For det forsta att det sitt pa vilket kulturella resurser paverkar definitionen
av problemet (problemsituationen) och didrmed ocksa, indirekt, problem-
16sandet, det firdiga verket, som kan indelas i tre nivéer.

1) Historisk nivd - Ett samhilles kunskap paverkar hur ett konstverk
utformas

2)  Yrkesnivd - En yrkesgrupps kunskap péaverkar hur ett konstverk
utformas

3) Individniva - En individs unika kombination av utbildning och erfaren-
het paverkar hur ett konstverk utformas

En konstnir som malar en tavla anvinder sig av alla tre typerna av kunskap.
De ingér alla i det som utgdr konstnirens kulturella resurser. For det andra att
vetenskaplig tolkning av konstverk méste respektera kunskapsobjektets egen
struktur, att det i detta tillfille ror sig om ett konstverk och speciellt en bild.
Konstverk har inte i uppgift att bevisa, det 4r detta vi har vetenskap till, men
att kunna fungera som inspiration, skapa ny och ovana (fria) associationer och
mer generellt initiera kreativa processer och kreativt tinkande. Dirfor behover
konstverk inte vara logiskt konsistent, avklarat eller baseras pa otvetydiga fakta
etc. Den forste vetenskapsman som insig detta var Sigmund Freud (Gay,
1988). Han utvecklade en ny metod anpassad till kunskapsobjektets speciella
art. Freud insdg att patienters berittelser, dven om de ir delvis fiktiva, 4r virde-
fulla for att de pé ett detaljerat sitt beskriver patienternas upprorda kinsloliv.
Da vi utsitts for traumatiska hindelser av ndgot slag, ér fakta och logik mindre
viktiga, 4n hur vi skapar mening i det som har hint och utvecklas i vira liv
(Bruner, 1986; 1990). Den konstnirliga metoden bygger pa likartade tankar.
Att Kinslor ir ambivalenta (Adams, 1996), men att de likvil 4r sanna i den
elementira betydelsen att det ar just de kinslor vi har. Vi ir ledsna, besvikna,
arga, skims for det vi har gjort eller inte gjort, har svért att bestimma oss etc..

Konstnirlig kunskap handlar om hur vi kan beskriva dessa f6r individen
med sanna kinslor sa att konstndren sjilv kan kinna igen sig i dem (Tolstoy,
1898/1997). Detta sker ofta genom nédgon form for frimmandegorande
(Sklovskij, 1917/1992), dvs gora det familjira frimmande eller omvint, gora
det familjira frimmande (John, 2001). Konstnirlig kunskap bestar av att
kunna framkalla eller vicka (evoke) vissa bestimda kiinslor och tankar (Barr,
1953/1976) som konstniren har bestimt sig for, dvs r avsedda (“inten-
ded”) i en eller annan mening. Om denna avsike finns dir redan frin starten
eller uppstar eller snarare blir klargjord under sjilva den kreativa processen
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ar mindre viktigt. Alla former for kreativa processer dr mer eller mindre
of6rutsigbara eller konstnirliga. Baxandall (1985) visade att denna allminna
regel ocksa giller den process som ledde fram till Benjamin Bakers slutliga
problemlosning, den firdiga bron (Forth Bridge).

Betraktat ur ett kreativt processperspektiv, visar det sig att skillnaderna
mellan vetenskap, konst och teknologi inte 4r s stora som de ofta beskrivs.
Kreativa processer foljer som regel den allminna struktur som Aristoteles
beskriver med hjilp av sin modell om de fyra orsakerna: materiella, formella,
effektiva och finala orsaker (Lloyd, 1968; Hankinson, 1995). Den viktigaste
skillnaden mellan vetenskap, konst och teknologi beskrivs bist av den finala
orsaken. Dir vetenskaplig kunskap forsoker finna bevis, fokuserar konsten
pa att framkalla kinslor, medan teknologi l6ser praktiska problem, sasom
hur broar byggs for att hilla for starka sidovindar (Forth Bridge). Den forste
ingenjor som fick uppdraget fick sparken di en liknande bro rasade av just
denna orsak och drog med sig ett tag fyllt med passagers ned i braddjupet
och en sannolik d6d. Ur de anhorigas synvinkel var det en otillfredsstillande
forklaring. Foér dem var deras déd meningslos och krivde andra typer av
forklaringar av just den art som konstnirer dr bra pé att uppfinna (detta giller
ocksd de fa som eventuellt riddades som av ett mirakel, hjiltedad etc.).

Aristoteles beskriver denna skillnad i kunskapens syfte (finala orsaker)
genom en tredelning (Shields, 1997/2009; Vella, 2008). Teoretisk kunskap
(vetenskap) bygger pa bevis. Produktiv kunskap (konst) 4r av framkallande art
och skapar mening. Praktisk kunskap star f6r den typ av komplext problem-
l6sande eller kreativitet som mobiliseras da vi bygger broar, lser problemet
med hur en drake kan bira en minniska eller uppfinner ett vetenskapligt
instrument som kan hjilpa oss att analysera de data vi 6nskar analysera (tekno-
logi). Denna tredelning ir ytterst intressant for ldraryrket, vars “finala orsak”
tycks omfatta alla tre kunskapsformer, nagot som ofta gloms bort i debatten.
Det moderna liraryrket dr ytterst komplext, vilket paverkar hur vi definierar
pedagogikens kunskapsobjekt.

D4 Baxandall (1985) ir konsthistoriker och inte konstnir, maste han dock
till syvende och sist folja vetenskapens, dvs den teoretiska kunskapens regler.
Han miste kunna bevisa eller atminstone sannolikgora att den forklaring av
konstverk i olika perioder han analyserat med hjilp av sin komparativa metod,
brobyggande som teoretisk modell, de tre nivaerna och konst som framkallande
av kinslor, héller, dvs att den ir giltig och generaliserbar. Det sitt vetenskaps-
min rutinmissigt testar huruvida ett resultat 4r giltigt och generaliserbart
ar genom replikation. Om du anvinder dig av samma typ av data, metod
och teori, bér du komma fram till likartat resultat. Latour (1987) visar att
denna regel giller bide inom naturvetenskapen och samhillsvetenskaperna.
Han hinvisar till replikationen av Margaret Meads mycket omtalade studie av
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sexualmoral pd Samoadarna, vilket ledde till en kritisk omvirdering av hennes
slutsatser. Da Baxandall (1985) visar att denna replikationsregel ocksé giller
for humanvetenskaperna, finns det ingen anledning, som Kvale (1999) pastar
att samhillsvetenskaperna och humaniora inte skulle vara bundna av samme
replikationsregel.

Om det dr ndgot som har forsvagat lirarutbildningarnas vetenskaplighet
s dr det just overgivandet av replikationskriteriet i lirarstudenters examens-
arbeten. Evidens har ingenting med saken att gora. Kravet om evidensbaserad
forskning star i praxis for en falsk form for generalisering. Denna metod gir
tillbaka till den ging fysiken blev vetenskap, dir det kontrollerade, matema-
tiskt, uppmatta experimentet var centralt. Vetenskapshistoriker har fram till
idag upprepat denna falska teori, att denna typ av metod skulle vara “den
vetenskapliga metoden” (Cohen, 1994; Shapin, 1990). I sjilva verket finns det
lika manga metoder (first principles) som det finns vetenskapliga discipliner.

De flesta vetenskaper bygger inte pa data som har framkommit ur mate-
matiskt uppmitta, kontrollerade experiment, men péd naturliga experiment
(Diamond & Robinson, 2010) som analyseras i efterhand. Alla historiska
vetenskaper, vilket inkluderar geologi, biologi, arkeologi,. antropologi, psyko-
analys och sociologi, bygger ytterst pa data som uppkommit via naturliga
experiment, dven om kontrollerade experiment ocksa forekommer exempelvis
inom mikrobiologi. Det nirmaste vi kommer det kontrollerade experimentet
inom pedagogik r aktionsforskning, men hir ar kvalitativa data som regel mer
intressanta dn randomiserade kontrollstudier. En likare som anvinder sig av ett
oprovat preparat utvecklat av medicinalindustrin med ménga okinda bieffek-
ter kan astadkomma stor skada. En pedagog anvinder sig dock i dvervigande
grad av sin egen, erfarenhetsbaserade (produktiva och praktiska) kunskaper i
yrkesutovandet. Problemsituationerna ir helt annorlunda och sa ir ocksé de
kulturella resurserna.

Problemet ér snarare hur vi definierar och avgrinsar pedagogikens kunskaps-
objekt. Om vi anvinder oss av Aristoteles kunskapsteori dr det mest troliga att
pedagogisk kunskap bist kan beskrivas som en kombination av de tre grund-
liggande kunskapsformerna. Pedagoger méste kunna analysera sin verksamhet
med hjilp av vetenskapliga begrepp (teoretisk kunskap). Pedagoger maste
kunna entusiasmera och vicka elevernas nyfikenhet genom olika tekniker for
frimmandeggérande (produktiv kunskap). Pedagoger maste ocks kunna lsa
problem av teknisk, organisatorisk och ledningsmissig art (praktisk kunskap).
Dessa har i det senmoderna kunskapssamhillet att géra med hur lirandemal
och bedomningsformer ska kunna anpassas till 1) elevernas mycket varierande
individuella forutsittningar sasom alder, kulturell bakgrund, ambitionsniva
2) yrkesmissiga framtidsintressen och 3) samhillets generella kunskapsniva

(se Baxandalls modell).
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I samtliga tillfillen (teoretisk, produktiv och praktisk kunskap) maste
problemsituationer och problemlésande anpassas till tillgingliga kulturella
resurser, men pa ett mycket komplext sitt. Studier visar att komplext problem-
l6sande kan misslyckas om bara en nédvindig faktor ar frinvarande (jimfor
det Diamond 1999 kallar “Anna Karenina’-principen, det som forklarar
att alla olyckliga dktenskap liknar varandra). Det 4r ocksd just denna unika
kombination som a) gor pedagogikimnet sensitivt for kreativa processer, b)
forklarar varfor yrkesverksamma pedagoger men ocksa pedagogikforskare har
sin uppmirksamhet riktad mot manga olika former for problemlésande och
problemsituationer samt c) ldgger stor vike vid tillgingliga kulturella resurser,
och d) skapar en benigenhet eller attityd hos pedagogikforskarare att forhalla
sig skeptiska till alla tankar att modellera pedagogiken pa en enda metod,
oavsett hur vil denna kan ha fungerat i ett en helt annan problemsituation
och med andra kulturella resurser i botten.

De sex artiklarna och debattartikeln som presenteras i detta dubbelnummer,
belyser pa ett utmirke sitt relevansen av Baxandalls (1985) modell. I arti-
keln av Asa Wedin, Jenny Rosén och Samira Hennius “Transsprakande och
multimodalitet i grundliggande skriftspraksundervisning inom sfi” beskrivs
ett pedagogiskt experiment som viljer en specifik problemsituation, att elever
med en annan kulturell bakgrund 4n svenska som f6rstasprik med bristande
formaga att uttrycka sig pa det svenska spraket, med fordel kan mobilisera
andra typer av kulturella resurser for att dstadkomma en lyckad undervisning,
bide i termer av produktiv (meningsfylld) ) och praktisk kunskap (mal-
uppfyllandet givet elevernas férutsittningar) och dir replikation, inte partou,
avvisas som metod for att testa generaliserbarheten i det experimentet kan
anses sannolikgora.

I artikeln av Carl- Henrik Adolfsson och Daniel Sundberg “Att forsknings-
basera den svenska skolan - policyinitiativ under 25 ar” granskas ett antal
utbildningspolitiska reformer som har paverkat den svenska lirarutbildningen.
Artikeln kan ses som ett exempel pd hur problemsituationen for larar-
utbildningen har omformats. De tidigare reformerna var mycket noga med att
beskriva de kulturella resurserna, ex. estetiska uttrycksformer. Dessa “interna”
aspekter (jamfort Baxandalls modell) har helt forsvunnit. Nu 4r det bara de
“externa” aspekterna (kunskapssamhillet generellt) som giller.

Christel Persson beskriver i sin artikel “Forskarutbildade ldrares syn pa
forskningsanknytning och akademisk kompetens i lirarutbildningen” de
problem som ett “vetenskapliggérande” av lirarutbildningen kan medféra.
Forskarutbildade lirarutbildare 4r utan tvekan bra pa det de har utbildats dill,
att reflektera med hjilp av vetenskapliga begrepp med fokus pa bevisforing.
Men det tycks ocksé ha resulterat till att den erfarenhetsbaserade kunskapen,
bide den produktiva och praktiska osynliggjorts (jimfor Aristoteles tre
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kunskapsformer). Detta blir inte battre av det statussystem som rider inom
akademin, att vetenskapligt erkinnande bygger pa antal publicerade artiklar
i vetenskapliga tidskrifter som rankas efter betydelse, omedvetet f6ljer med
som en “bi-effekt.” Fordelningen av kulturella resurser inom de existerande
lararutbildningarna riskerar att inte tillvaratas optimalt. Vinsterna av forskar-
utbildade lrarutbildare har inte blivit s stora som de kunde ha varit.

Linda Pallas analyserar, i artikeln “Individcentrerad prestation och mal-
uppfyllelse i forskolan: Nar dtgardsprogram blir examinerande dokument och
verktyg i specialpedagogiska processer” den typ av diskurs som kommer till
uttryck i begrepp som atgirdsprogram inom specialpedagogik. Vad betyder
ett sadant begrepp for hur problemet definieras (problemsituationen) och
vems kulturella resurser tas i bruk, elevernas eller skolsystemets? Vilken roll
far examinerande dokument for att legitimera eller dolja bristen pa kritisk
diskussion av denna typ av problem?

Lartikeln “ Bedomning och betygssittning av elever med utvecklingsstorning
- attityder och erfarenheter frin pedagogers perspektiv” av Jens Ineland och Eva
Silfver pekar de moraliska dilemman som uppstir da skolan stér infor elever
med speciella behov. Ingen av de tvd problemlsningar som provades genom
“naturliga experiment” (jimf6ér Diamond & Robertson, 2010) att utskilja
elever med speciella behov och lata dem jimféra sig med elever i samma situa-
tion eller att inkludera eleverna i undervisning med normalbegavade elever, 4r
ideella. Bida bar med sig omkostnader. Just denna insike, att vi som ménniskor
ofta stér i situationer dir vi kdnner att vi inte slér till, oavsett vad vi gor blir
det fel, beskrevs av Aristoteles som det “tragiska” i den minskliga tillvaron.
For ate kunna hantera och skapa forstéelse for detta tragiska har minniskan
uppfunnit ett utmirkt instrument, drama eller teaterformen. Det 4r egentligen
mirkligt att lirarutbildningar, vilka som regel omfattar bade yrkesorienterad
lararutbildning och specialpedagogikutbildningar och utbildningar i drama,
inte har gjort mer for att férsoka integrera dessa tva olika typer av pedagogiska
yrkesutbildningar. Givet ér att problemsituationen dr fundamentalt lika, dven
om de kulturella resurserna ar distribuerade pa ett lite annorlunda sitt.

[ artikeln av Maria Hedlin “Fér och emot kdnskvoteringen till forskol-
lirarutbildningen: Argument i tidskriften Forskolan 1970 - 1981” belyses
hur férmodanden om mins och kvinnors olikartade kulturella resurser har
paverkat argument for och emot forsok att locka fler min till en utbildning
som traditionellt har setts som ett typiskt kvinnoyrke, men ocksa hur ny
general kunskap om manlighet och kvinnlighet har férindrat definitionen av
vad som 4r problemet.
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I debattartikeln av Susanne Dodillett och Sverker Lundin “Inte post-
modernism utan brist pd kritisk diskussion, dr ldrarutbildningens stora
problem” argumenteras for hur viktigt det 4r att respektera, men ocksd nidrmare
granska den stora komplexiteten i ldraryrket och dirmed pedagogikimnets
kunskapsobjekt.

Detta dubbelnummer markerar ocksa avslutningen pi ett snart sexarigt
redaktorskap med institutionell bas i Skiane (Malmo, Lund, Kristianstad).
Vi tackar alla som har medverkat som redaktdrer och gistredaktérer, som
granskare eller har deltagit aktivt i den organisation vi har byggt upp omkring
den lilla och stora redaktionen, redaktionsrad och arskonferenserna. Vi dnskar
vara efterfoljare vid Linnéuniversitetet (Vixjo och Kalmar) lycka till med det
fortsatta arbetet med tidskriften.
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