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Forord

sreliggande rapport ir ett forsok att formedla erfarenheter av och reflektioner

kring utvirdering, pedagogiskt utvecklingsarbete och kvalitetsarbete inom univer-
sitetets grundutbildning. Under flera &r har jag varit prakeiskt involverad i sddant arbete
som studierektor inom grundutbildningen i sociologi vid Sociologiska institutionen i
Lund, som kursledare for praktisk pedagogisk utbildning for universitetslirare och som
medlem i kvalitetsridet inom samhillsvetenskapliga fakulteten vid Lunds universitet.
Dessutom har jag en ganska ling erfarenhet som lirare frin mnga olika ucbildnings-
sammanhang och i min forskning har jag bl a ignat mig it skol- och utbildningssocio-
logi.

I nuvarande situation ir jag dvertygad om att den viktigaste kvalitetsforbattringen
som kan gorasinom universitetets grundutbildning ir pedagogisk utveckling. Dettainte
minst dirfor ate universitetsutbildningen nu tenderar att hamna i vad som kan kallas en
engelsk situation: studenttillstrdmningen ¢kar mer 4n resurstilldelningen. Situationen
stiller institutionsledningar och universitetslirare infor krav pa kad produktivitet i
undervisningen. Produktiviteten i termer av studentgenomstrémning kan hdjas genom
att kraven pé studenterna sinks, men de flesta universitetsakeorer vill sikerligen inte
medvetet medverka till nigot sidant. Dirfor ges situationen foljande mening: produk-
tiviteten ska h6jas med bibehéllna kvalitetskrav.

Det kan géras men det stiller stora krav pd pedagogisk utveckling av
universitetsutbildningen och till syvende og sidst krav pa den enskilde universitetslira-
rens pedagogiska kompetens. Eftersom universitetsstudier i de flesta fall 4r handledda
sjilvstudier maste universitetsliraren ldra sig hur man pa en timmes schemalagd
undervisning dessutom regisserar kanske fem av studentens sjilvstudietimmar. Dessut-
om finns det i minga fall behov av en rejil pedagogisk kvalitetsh6jning som sitter
studentens lirande i centrum. Frigan om vad och hur studenterna lir miste stillas
oftare.

Denna pedagogiska utveckling ar redan igong, vilket t ex kan avlisas i att attityderna
till undervisning inom universitetsutbildningen har borjat dndras de senaste dren. Frén
att tidigare, forenklat, ha setts som ett nédvindigt ont under perioder nir forsknings-
anslag saknats, bérjar vi nu f4 en situation dir undervisningens status héjs. Intressant
forskning, utvecklingsarbeten och dndrad praxis kommer i denna utvecklings kdlvatten
och gor att dess positiva drag hamnar i fokus. Men det finns ocksd anledning att
reflekrera kritiskt kring skeendet.

Universitetsliraren 4r for det mesta en pedagogisk amator. En amatér 4r en icke
yrkesmissig utdvare av ngot” men samtidigt en “ilskare av nigot” (Wessén 1982). Med
en litt tolkning kan man allts3 siga att en amatér utvar en verksamhet med kirleken
som drivkraft. Detta kan d4 sittas i motsats till den professionelle utévaren som inte

primirt har kirlek som drivkraft.



En utvecklingstendens som idag gor sig gillande ir ett slags professionalisering av
universitetsldraren. Forutom att det finns positiva drag i en sidan utveckling finns det
ocksd anledning att vara uppmirksam pa riskerna. Kanske bevittnar vi nu lonearbetets
kolonisering av den sista vita kontinenten inom utbildningssystemet? Med en sidan
utveckling trings den pedagogiskaamatsren tillbaka och vi tycker kanske d3 atevi frimst
har vunnit ndgot — men vi kan ocks ha férlorat amatorismens drivkraft, kirleken.

Mot den bakgrunden rérsig foreliggande rapportispanningsfiltet mellan pedagogisk
amatdrism och professionalism. Jag anser att behovet av pedagogisk kvalitetsforbiittring
dr stort inom universitetsutbildningen samtidigt som vi miste vara medvetna om
riskerna med pedagogisk rationalisering och professionalisering.

Rapporten bestir av fem fristdende texter.

I den forsta texten, Barnets nyfikenhet som inspirationskilla, slis tonen an. Hir
argumenterar jag for en universitetsutbildning med utrymme for barnslig nyfikenhet
och for kritiske, sjilvstindigt tinkande som kvalitetskriterium.

Idén till Om pedagogisks morstind i frivillig utbildning fick jag nir jag skrev min
dokrorsavhandling och senare skrev en bok om maktutévning i den obligatoriska
skolan. Det tving som priiglar grundskolan, vilket fir sitt typiska uttryck i skolplikten,
har negativa drag men det skapar ocks en speciell utvecklingsdynamik: lirarna miste,
om de vill utbilda, forséka motivera elever som rekryterats tvingsmissigt. Det uppstir
alltsd etc pedagogiske utvecklingstryck som en icke avsedd konsekvens av skoltvinget.
P4 det hela taget saknas ett motsvarande pedagogiskt utvecklingstryck inom universi-
tetsutbildning som #r frivillig. Hur skapa det?

Utvirdering, kontroll Gver métten och kvalitetsreflektion utgsr en rapport fran det
utvirderingsarbete som pagatt under flera &r inom grundutbildningen i sociologi vid
Sociologiska institutionen i Lund.

Frihet och omhindertagande i uppsatsarbetet bygger pa en enkit som gjordes av
kvalitetsridet inom den samhillsvetenskapliga fakulteten vid Lunds universitet. Varia-
tionsbredden ir stor i sitten att organisera studenternas uppsatsarbete vid fakultetens
grundutbildningar. Det framtrider dock ett monster i variationen som beskrivs genom
tvd renodlade organiseringssitt, vilka benimns frihet och omhiindertagande.

I Universitesslirarens roller reflekterar jag 6ver olika gestaltningar av universitets-
lararrollen med utgngspunke frin tv3 olika dimensioner: aktérs- resp lirandedimensi-
onen. Fyra larartyper framtrider: féreldsaren, ingenjéren, handledaren och processki-
taren.

Jag vill tacka Hans Nislund och Ulf Torper for deras stod till den hir rapporten och
f6r ekonomiskt bistdnd fran utvirderingsenheten vid Lunds universitet. Tack ocks3 till
Kjell Nilsson fr att han vikarierade for mig under den ménad rapporten skrevs. Eva
Fasth, Ulf Torper och Jan Billgren tackar jag for synpunkter p4 en tidigare version av

rapporten.

Lund i maj 1996
Anders Persson
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Barnets nyfikenhet som inspirationskilla

Vid en internationell universitetspedagogisk konferens for en tid sedan, bevistade jag ett
seminarium som handlade om problem i vergingen frin gymnasie- till universitetsstu-
dier vid universitetet p4 Fidji. Av seminariedeltagarnas igenkinnande reaktioner kunde
man dra slutsatsen att problembeskrivningen 4gde giltighet ocksa i Sydafrika, Stor-
britannien, Nya Zeeland, Sverige m fl linder. Till saken hér ocksi att det runt om i
virlden anordnas konferenser, skrivs rapporter och bcker om The First Year Experience
i syfte att gora den nimnda évergingen smidigare. Upcraft & Gardner (1989) beskriver
t ex en rad mal som nybdjarstudenter maste uppna for ate bli framgingsrika, av vilka
kan ndmnas "utvecklandet av akademisk och intellektuell kompetens”. Manga universi-
tetslirare som moter nybdjarstudenter kan sikert intyga att det finns en motsittning
mellan de studievanor nybérjarna har med sig frin gymnasiet och de vi tror kravs vid
universitetet.

Fér mig handlar problemet mest om tv saker: sittet att studera resp ansvaret for
studierna. Det vi ofta uppticker genom de nybérjande studenterna dr att sittet att
studera pa gymnasiet skiljer sig frin universitetsstudierna. Manga nyblivna studenter tar
sig an studierna i en anda av inlrd hjilpléshet: de forscker utantillira allt; de har svért
att skilja viktigt frin mindre viktigt; de vill vara till lags; de har svért att sjalvstindigt
virdera information; de tror att det viktigaste ir att klara tentan. Ménga nybérjande
studenter soker vidare den trygghet som infinner sig nir nigon annan — ldraren — tar
ansvar for kunskapsprocessen.

Vi har en tendens att registrera detta som problem hos nybérjaren men jag vill hellre
beteckna det som skolskador. Kinner man till graden av inldrningsinstrumentalism i
hégstadiet och gymnasier, forstdr man att mdnga studenter ir offer for ett sitt att
organisera studier som minst av allt befrimjar sjilvstindigt lirande, kritiskt tankande
och ansvar for den egna kunskapsprocessen. I verkligheten ér det absolut inte nybérjar-
studenterna som 4r probleme, utan en till stora delar betygsfixerad och av utbildnings-

tavlingen deformerad grund- och gymnasieskola.

Att sluta cirkeln
I en liten undersskning som jag gjorde med drygt 200 elever frin drskurs 1 till gymnasiet

(se Persson 1994), fick just detta sin speciella spegling. Jag fragade eleverna (med hjilp
av lirare i ett fortbildningsprojekt): Hur ska en elev vara? Resultatet kan sammanfattas

sa hir:

Ldgstadiet Mellanstadiet Higstadset Gymnasiet
lydnad, bra kompis utbildnings- och instrumentalism
kunskapslust betygsmedvetenhet

Lagstadieeleverna tycktesvara ytfostrade (lyda froken, kommaitid etc). Mellanstadie-
eleverna holl pa att rationalisera bort kunskapslusten frin skolarbetet och betonade



virdet av att vara en bra kompis. Hogstadieeleverna och dnnu mera gymnasieeleverna
var mycket utbildnings- och betygsmedvetna, férnuftiga och instrumentella. De
menade att en elev frimst skall vara flitig, strivsam och forsska £ hoga betyg.

Jag talade ocksa med nigra sociologistudenter om detta och det intressanta var att
deras bild av hur en student ska vara mest liknade lagstadieelevernas bild av hur en elev
ska vara: inom ramen for ett fast, aukroritirt system holl studenterna fram kunskapen
—inte utbildningen — som det viktiga. Kunskapsviljan och -lusten fanns kvar: antingen
bevarad i ett rum inom studenterna dit utbildningssystemet aldrig hade fitt tilltride;
eller héllen vid liv av ndgot i samma system som trots allt bejakar denna vilja och lust.

Overgangsproblemet hos minga nybérjarstudenter 4r alltsd i realiteten ett friskhets-
tecken! Det tyder pA att den akademiska dogmen — sékandet efter kunskap fr dess egen
skull (om denna se t ex Gesser 1985) — trots allt finns kvar vid universiteten. Men det
férekommer ocksa inom universitetsstudier att gymnasiets studiesite bekriftas snarare
dn utmanas. Den vanvettiga tentafixeringen som vi stundrals ignar oss 4t 4r ju endast
en fortsittning av gymnasiets instrumentalism, mjligen en anpassning till skolskadade
studenter. Att "gymnasiefiera” universitetsutbildningen ir naturligtvis ocks en lésning
pd problemet, emellertid endast temporir eftersom vi d4 snarare flyttar studenternas
m&te med den for forskningen nédvindiga akademiska dogmen hégre upp i systemet.

I realiteten later sig problemetinte beskrivas si endimensionellt attvikan né jaoss med
att konstatera att det handlar om stadieévergingar. Genom att skilja mellan yt- och
djupinlirning blir vi nimligen varse att problemet egentligen inte handlar om en
skillnad mellan olika stadier inom utbildningssystemet, utan om en skillnad mellan
olika sitt att lira som férekommer p4 alla stadier. Marton m fl beskriver skillnaden
mellan yt- och djupinlirning s3 hir:

"I det ena fallet (ytinriktning/atomistisk inriktning) tycks man se inldrning som
ett skeende genom vilket ett antal kunskapsbitar férs 6ver frin lirobokens sidor
till minnet. I det motsatta fallet (djupinrikening/holistisk inriktning) ser man sig
sjilv som den som med bokens hjilp *skapar kunskap’, man soker aktive f3 reda
pd ndgot, bittre forstd en foreteelse eller en tanke.” (1977: 157)
De siiger ocksd att djupinlirning handlar om forstielse, medan ytinlirning handlar om
attsvaraupp motyttrekrav. Dessa tva formeravinlirning svarar mycketvil mot Fromms
beskrivning av inlirning i dgandets resp varandets livsform. Universitetsstudier inom
ramen f6r dgandets livsform framstills av Fromm s4 hir:
"Studenter vars liv priglas av dgandet, lyssnar p4 en foreldsning, hor orden och
férstir denlogiska strukturen och innebsrden, skriver s gott de kan ner varje ord
i sina anteckningsbdcker, s att de senare kan lira sig anteckningarna utantill och
pd sd st klara examen. Men innehillet blir inte en del av deras individuella
tankesystem, och kan alltsd inte berika och vidga det. ... Studenterna i denna
kategori har bara ett syfte: att halla fast vid vad de ’lirt sig, antingen genom att
gnugga det hirtin i minnet eller genom att omsorgsfullt spara sina anteckningar.
De behéver inte skapa ndgot nytt, tvirtom blir sigandetypens individer ganska
oroade av nya tankar och idéer inom deras imne, dirfor att det nya ifrigasiteer
riktigheten av den fasta informationsmassa som de redan har. Fér den som
forhallersig till omvirlden pa ettigandetypiske sict dr sddana tankar skrimmande

10



som inte med litthet kan gripas och fastslds — precis som allt annat som vixer och
fsrindras och alltsa inte 4r under kontroll.” (1978: 44f)
Inlirningsprocessen for studenterna i varandets livsform har en helt annan kvalitet,
skriver Fromm och fortsitter:
”] stillet for att passivt anamma ord och tankar, lyssnar de, de Adr, och framfor
allt kan de 7z emotoch reagerar pi et aktive, produktive site. Det som de lyssnar
till, stimulerar deras egna tankeprocesser. De kommer pa nya frdgor, nya tankar,
nya perspektiv. ... Var och en av dem har paverkats och férindrats: var och en ir
annorlunda efter forelisningen. Naturligtvis kan denna form av inldrning
komma till stand endast om foreldsningen kommer med stimulerande material.
Tomt prat kan man inte reagera pa enligt varande-principen...” (1978: 45)
Lirande inom varandets livsform har det gemensamt med djupinlirning atc den som lir
bildar en inre relation till det som ska liras genom att forstd dess mening. I dgandets
livsform, liksom i friga om ytinlirning, handlar det om att samla delar och lira in dem
ovetande om deras mening i ett stdrre sammanhang,

Niir 6vergingsproblemet synliggrs ir det nog egentligen skillnaden mellan yt- och
djupinlirning eller mellan igande- och varandelivsform som vi varseblir. Det bekriftas
for ovrigt av att problemet ocksd gor sig gillande vid overgingen mellan olika
universitetsimnen, déir man har olika syn pa kunskap. Nir studenter gar frin ett imne
som ignar sig 4t timligen meningslos fakrainldrning till ett imne som betonar
kunskapens mening, uppstir samma kulturkrock som vid 6vergdngen frin gymnasium
till universitet.

Lirares och studenters berittelser om taktiklisande studenter ir i detta avseende
sedelirande. Sidana studenter jagar tentafrigor, beriknar sannolikheten for vilka frigor
som ska komma p4 nista skrivning pa basis av de frigor som anvénts tidigare, begir och
fari skydd av offentlighetsprincipen fram gamla studenters vil godkinda tentasvar som
memoreras, ir sig en studieteknik helt inriktad mot tentaframgang, gniller nir ldrare
tillimpar studentinteraktiva undervisningsmetoder. Det tycks som om det de lir sig —
Bsrvisso for kort tid — skulle kunna vara vad som helst. Det ér universitetsstudier som
knappast fattsin prigel av hogskolelagens nionde paragraf, vilken sdger att universitets-
utbildning skall ge studenten formaga till sjilvstindig och kritisk bedémning och att
sjilvstindigt l6sa problem.

Valet av arbetsformer inom vilket imne som helst paverkar inldrningen. Detta blir vi
varse om vi reflekeerar dver vira examinationsformer. Jag tror att man kan fundera éver
dem i termer av om de befrimjar kunskap resp om de befrimjar kontroll. Naturligtvis
finns det ocksa former som forenar de tvé, men jag tror att det finns frdelar med art
betrakta examinationsformer i ett kunskaps- resp ett kontrollperspektiv. Det forefaller
nimligen ibland som om en examinationsforms kontrollfordelar kan uppskattas dven
nir den fir negativa konsekvenser for inlirningen. Det 4r ocksd examinationens
kontrollaspekt som framkallar den takriklisande studenten.

Sedan skimtar vi om att studenterna frigar om vilka bagateller som kommer pd
skrivningen och gor oss dirmed egentligen roliga dver dem som #r offer for vért sitt att
organisera kurser. Vi som 4r universitetslirare har alltsd en del av ansvaret for dessa
idiotfragor, som ging pé ging avslojar en aspekt av vad jag vill kalla universitetsutbild-
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ningens tysta liroplan. Studenterna lir sig inte enbart amneskunskaper p vara kurser,
de lir sig ocksd hur det forvintas att man ska lira. Vir naturligtvis i gott sillskap: minga
studenter har lirt sig att kvantifierbara men ofta betydelselésa detaljer 4r foremal for
examination frdn i basta fall hogstadiet, i simsta fall innu tidigare. I stillet for att gora
oss lustiga 6ver studenternas speglingar av vir tysta liroplan, borde vi aktivt forsska
forindra den om vi dr missndjda med den. Ett sitt att forindra 4r ate sluta cirkeln, att
dterknyra till barnets nyfikenhet och géra den till en inspirationskilla fér universitets-

studierna.

God universitetsundervisning tilliter barnslig nyfikenhet

Examinationsformen ir ett av vara kraftfullaste instrument for att paverka studenternas
kunskapssyn och deras siitt att lira. Vilaborerar mycket med kursernas synliga liroplan
for att forsikra oss om att kursinnehéllet svarar mot imnets traditioner och forsknings-
front, men vi borde ocks3 laborera med kursernas tysta liroplan for att forsikra oss om
att vi férmedlar en kunskapssyn som ger forutsittningar for ate lira vira dmnen pa
djupet.

Naturligtvis finns det olika uppfattningar om vilken kunskapssyn som bor prigladen
vetenskapliga utbildningen och forskningen. Nir jag méter studenter som 4r nybérjare
isociologieller socialpsykologieller, innu bittre, nir jag varje hést moter gymnasieelever
som inom kort skall bérja sina universitetsstudier, brukar jag pastd att vi helst av allt vill
ha studenter som &r som nyfikna barn. I detta avseende #r universitetsstudierna en vig
framér som med avseende p4 kunskapssyn borde vara en rérelse bakat — till det nyfikna
barn som alla en géng var, men som i s3 manga fall stingts in i ett fingelse dir murarna
blautgdrs aven mingd samhilleliga och andra nsdvindigheter, av synen pi minniskan
som ett humankapital och av ridslan for att inte finna en plats p arbetsmarknaden.

Vad kinnetecknar det nyfikna barnets kunskapstérst? I mycket handlar den om ett
naivt ifrdgasittande av det som vi vuxna lirt oss att ta for givet. Barns frigor ir ofta
mycket besvirliga — nir t ex min pojke Jonn lirde sig klockan fragade han: Hur Lingeir
klockan tre? En friga som kriver ett svar som bl a visar den moderna tidsuppfattningens
karaktir av social 6verenskommelse. Sidana fragor stiller sillan studenter, men vi
forsoker sjilv stilla dem nir vi bedriver forskning,.

Sant eller falskt s uppfattas ofta examinationsformen som kursens essens. Den siger
négot om hur vi gorkunskap och, tycker jag, hamnar ofta i motsittning till vad vi sdger
om hur kunskap gors. Jag har experimenterat en hel del med examinationsformer och
haren férdomsfull instllning till skrivningen, som jag inbillar migirsvarattforena med
den kunskapssyn som kiinnetecknar barnets nyfikenhet. Skrivningen harandra fordelar:
stordriftsférdelar och kontrollférdelar.

Numera anvinder jag oftast hemuppgifter som delas ut vid kursstarten och som
behandlas vid ett avslutande seminarium. For nigra ir sedan hade jag en kurs dir jag
utformade en annorlunda form av examination, vi kan kalla den fér frigeexamination.

Nirkursen startade delade jag uten instruktion rérande examinationen som innehéll

dels en beskrivning av kursens centrala kunskapsobjekt och dels en uppgift som skulle
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l6sas i grupp. Uppgiften bestod i att studenterna skulle formulera ett antal frigor som
rérde kursens kunskapsobjek. Direfter gav jag ett antal orienterande foreldsningar om
dessa kunskapsobjeke och parallellt organiserades gruppdvningar. Direfter kom tva
undervisningsfria veckor for inlisning av kurslitteraturen. En vecka fore kursens
avslutning limnade studenterna in sina frigor till mig och efter nigra dagar méttes vi
i en serie seminarier dir vi gemensamt forsokte besvara frigorna.

L4t mig hir pAminna om f6ljande iakttagelse av Postman & Weingartner:
”Kunskapen kommer till som svar pa frigor. Ochnya kunskapsresultat genom att
man stiller nya frigor, ofta nya frgor om gamla fragor. Har 4r podngen: Nér man
vil har lirt sig att stilla frigor — relevanta och dndamdlsenliga och visentliga
frigor — har man lirt sig att ldra, och ingen kan hindra en fran att lira det man
vill eller behdver vera. Lt oss for etr gonblick erinra om den process som
kinnetecknar skolmiljéerna: vad elevernas verksamhert begrinsas till (...) dr (det
partiella och tillfilliga) memorerandet av ndgon annans svar pa ndgon annans
fragor.” (Postman & Weingartner 1973: 40 emfas borttagen)

Vad gor barn nir de lir? De frigar. Som pappa till tre barn — 4tta, fem och tre ir gamla
— kan jag intyga att det inte alltid 4r lustfyll att svara pd deras oindliga frigande. Men
de fortsitter att friga, eftersom det ir deras naturliga sitt att vinna kunskap. Eller som
Postman uttrycker det: ”...all vr kunskap ir ett resultatav frigor, vilket 4r ectannat sitt
att uttrycka att frgestillande dr vrt vikrigaste intellektuella verktyg.” (1980: 120).
Detta forefaller vi vara medvetna om nir vi bedriver forskning och nir vi forsoker fa
studenterna att Lira det i samband med t ex uppsatsskrivande pa hogre nivd inom
grundutbildningen. Vi sitter dé ofta problemet — den undran man har inf6r ett 4mne
_icentrum. Viformedlar kunskap om hur problem formuleras och hur frigorstills. Det
bekriftar att ju hogre upp man kommer i universitetsstudierna, desto stérre nytta har
man av att kunna framkalla barnets nyfikenhet.

Ibland nir jag undervisar ber jag studenterna om frigor. Alla kénner vil igen de ddr
sega minuterna av kompake tystnad innan deforsta trevande frigornakommer. Ndr min
pojke Jonn gick i forsta klass blev jag inbjuden att tala om mitt arbete pé en av hans
lektioner. Jag talade en stund och sedan bad jag om frigor. Det var forbluffande:
omedelbart méttes jag av en kaskad av frigor. Hur mycket tjinar du? Trivs du p4 jobber?
Hur mycket betalar du i skate? Hur réstade du i EU-omréstningen? Och inte nog med
det, varje svar kommenterades ljudligt och sakligt. Mitt svar pa EU-frigan resulterade
t ex i att en grupp elever ropade “yes” och gjorde vad som nérmast fir betraktas som
malgester. Nigon frigade vad jag skulle gora i framtiden och jag svarade d3 att jag hade
flera idéer till nya forskningsprojeke. Vad ska det handla om?, frigade ndgon. Jag tror inte
att det gir att forklara, svarade jag dd. Du kan vil forsoka, sa en elev da.

Det var ljuvligt att fi uppleva detta brinnande och of6rstillda intresse som man som
vuxen ofta har byggt héga och tjocka murar kring. Detta barnets naturliga intresse och
nyfikna fragande kan anvindas som en modell for de goda universitetsstudierna. Lit oss
skapa undervisningsmiljder som tillater barnslig nyfikenhet!

Ett annat siitt atc uttrycka detta i att vi borde betona hégskolelagens nionde paragraf
betydligt mer inom universitetsutbildningen. Paragrafen lyder:

”Den grundliggande hogskoleutbildningen skall, utéver kunskaper och firdig-
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heter, ge studenterna formigastill sj dlvstindig och kritisk bedsmning, formagaatt

sjalvstindigt l6sa problem samt formaga att folja kunskapsutvecklingen, allt

inom det omride som utbildningen avser.” (Hogskolelagen: 2)
Férutom att man kan resa tvivel vad giller separationen av kunskaper och firdigheter
frén sjilvstindig och kritisk bedsmning etc, borde denna paragraf goras till ett kriterium
pd universitetsutbildningens kvalitet. Den typ av kunskap det dir talas om ir nimligen
av ett sidant slag att den bestdr trots modeviixlingar, strukturomvandlingar,
kvalifikationsférandringar, arbetsléshet och andra aspekter av et stindigt forinderligt
arbets- och utbildningsliv. Paragrafen handlar om universitetsutbildningens bildnings-
aspeke.

Andra kriterier stir emellertid i centrum for kvalitetsdiskursen. I Lunds universitets
kvalitetsutvecklingsprogram Bitre utbildning! (1996) sitts studenten i centrum och
trots att det sigs att undervisningen i forsta hand skall vara ”...ett stod for studenternas
sjalvstudier och for utvecklingen av deras f6rméga till kritisk bedsmning och sjilvstin-
dig problemlésning”, sidoordnas p4 ett mirkligr siitt detta bildningsmal till forman for
ett numera ganskaslitet kundperspektiv. Med utgangspunkt frin "studenten i centrum”
drdet ganska [t ate stdlla upp en rad kvantifierbara mil som férvisso i viktiga mensom
trots allt hamnar ganska lingt frin lirandets vetenskapliga och bildningsmissiga
aspekeer. Kundperspektiver (dvs studenten som universitetets kund) fir oss att botja
tanka pa kvalitet i termer av lirosalarnas arbetsmiljo, vintetider nir det giller examina-
tionsresultat och institutionsexpeditionernas 8ppettider och andra sadana frigor som
jag inbillar mig blir viktiga nir lirandet inte framstir som en existentiell nodvindighet.

Utbildningskvaliteten 4r mingdimensionell och 4r sammansatt av tminstone
vetenskapliga, pedagogiska, administrativa och sociala as pekter. Det tycks mig som om
placerandetav studenten i centrum som kund, leder till en fokusering p4 utbildningens
administrativa och sociala kvalitetsaspekter. Om vi i stllet vill fokusera utbildningens
vetenskapliga och pedagogiska kvalitetsaspekter bor vi snarare sitta den pedagogiska
relationen mellan lirare och student i centrum. Universitetet organiserar ju ett pedago-
giskt mote mellan ldrare och student. I detta méte bor studenten varken vara kund eller
std i centrum —studenten bér vara medaktér i en lroprocess vars kvalitet bl a utgors av
kritisk beddmning, sjilvstindig problembearbetning och barnslig nyfikenhet.

Kunskap pa burlk?

53 hir langt har jag nistan enbart diskuterat den barnsliga nyfikenhetens relation till
olika siitratt bedriva undervisning. Det ir inte tillrickligt eftersom det for till illet finns
starka krafter utanf6r undervisningssituationen som sitter savil den barnsliga som all
annan nyfikenhet och kunskapsvilja i friga, till fsrman fr ett ekonomiske tillvixtper-
spektiv. Det finns ocks anledning att varna for dessa krafter.

Iett samhille som i 20 4r f6rst bedsvats och sedan krympts av krismedvetandet (om
detta se Persson 1996), kan snart sagt vilken charlatan som helst uctala sig om vad som
helstunder forutsittning act han kan géra troligt ate det leder till ekonomisk tillvixe. Ere
bra exempel 4r Lindbeckkommissionens alla forslag, av vilka en del rérde sidant den
hade kunskapsmiissiga forutsiteningar att uttala sig om men andra handlade om sidant
som den inte hade verklig kunskap om, t ex Lixldsningen i skolan. Anledningen till att
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protesterna inte blev starkare var sikerligen den nationalekonomiska shamanism som
priglade kommissionens férslag: tillimpa ritualen s3 fir ni ekonomisk tillvixt och blir
lyckliga. Krismedvetande och samtidiga tillvixtforhoppningar tycks forlama dec kritiska
tinkandet.

En bra illustration av detta ir SACOs kampanj "Kunskap for tillvixt” som i tidningen
Abademiker (3/1995) bl a lanserades med pastiendet “Kunskap ger jobb” (4t fler 4n
universitetsanstillda SACO-medlemmar som jag sjilv, fir man anta). Om man funderar
over vad kunskap ir, dr det trottsamt att stindigt drabbas av dessa och liknande
endimensionella forenklingar. Men de fir sin styrka av det samtidiga krismedverandet
och tillvixtférhoppningarna och de ekar nda till lig- och mellanstadieskolan i den lilla
stad dir jag bor: "Omalla viljer naturvetarprogrammet pd gymnasiet sd dkar tillvixcen”,
hérde jag en forilder siga pa ett Hem och skola-méte.

Fundera som omvixling 6ver dessa pastdenden: "Att dgnasig at kunskapsinhimtande
(vid t ex universitet) ir ett bra sitt att vara arbetslos pa”; "Kunskap minskar den
ekonomiska tillvixten”. For att bide kunna beligga och falsifiera pastiendena krivs atc
man specificerar vad slags kunskap det handlar om. Exake samma sak giller naturligtvis
for SACOs och Akademikers pastienden.

A andra sidan ir det ofta det inskrinkea och endimensionella som lockar till skratt.
Nir dirfor SACO-kampanjen pa Akademikersframsida presenteras med orden ”Sverige
tappas p4 kunskap” och illustreras med en bild av en blagul firgburk som t8ms pa sitt
blagula innehll, d4 har plstsligt endimensionaliteten sagt en skrattretande sanning om
sig sjilv: Det ir kunskap p4 burk som ger ekonomisk cillvaxt!
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Om pedagogiskt
motstdnd i frivillig utbildning

[ jamf6relse med minga andra platser dér det bedrivs undervisning, rider ett stort lugn
vid universiteten. Som universitetslirare moter man sillan ett artikulerat pedagogiske
motstind, diremot kan det hinda att man méts av passivitet och tystnad. Visentligen
beror detta p att universitetsutbildning 4r frivillig.

Inom utbildningsverksamhet dir eleverna ir av tving, 4r det annorlunda. Vi vet t ex
att vissa hogstadieskolor idag kan vara veritabla skrickupplevelser for lirare och dven i
normala fall mdste de stindigt bearbeta ett mangfasetterat pedagogiskt motstand. Sjaly
var jag under en period [irare p4 ett fingelse och fick diir uppleva den mest fascinerande
—iallafall sedan jag sluppit darifrin — blandning av kunskapsvilja, utbildningsberoende
och skoltving man kan tinka sig.

Varje lektion lastes jag in tillsammans med fingarna i en skolsal pi fingelset.
Symboliken i detta var fantastisk: eleverna var fingar men samtidigt var liraren deras
finge under lektionen. Vil dir fanns ingen exitmgjlighet, i synnerhet inte for mig
eftersom jag till skillnad frén eleverna inte kunde ta min tillflykt in i mitt eget skyddande
skal. Har gillde det att framkalla samrtycke till Lirande!

Eleverna var biltjuvar, knarkhandlare och vildsbrottslingar — mnga av dem analfa-
beter. Jag skulle lira dem att lisa, skriva, rikna och ge grundliggande samhillsoriente-
ring, det senare bl a genom studiebessk. DA cyklade vi tillsammans ut i min virld och
trots en del incidenter var vi fullt manskap tillbaka. Plitarna tyckte att det hela var ett
enormt sléseri och visade det 6ppet, varfor jag och fingarna p3 ett mirklige sitt blev
forbundna. Detta betydde emellertid inte atc deras pedagogiska motstind forsvagades
men det tog sig inte heller normala uttryck, utan fick sin firg av fingelsets onormala
miljo.

Videtttillfilleblev jag utsatt forvad som i viirsta fall kan betecknas som ett mordforssk
och i lindrigaste fall som ett forsok till grov misshandel. Det hela bérjade med att en av
eleverna — han hade domis till fingelse pga en ganska otick misshandel — bad mig om
hjilp. Han var vildigt intresserad av hundar och jag hade satt honom i arbete med att
i bocker studera hundar. Nir jag kom till hans plats hade han en plansch med olika
hundraser framfor sig. Han pekade pa en labrador och sa: "Det ir en schiifer, va?” Jag
forstod intealls vad det handlade om —en évertydlig provokation —s4 jag sa natuligtvis
att det var en labrador. Det hela fortsatte och trappades upp till en fullkomligt absurd
situation ddr han absolut ville ha mitt godkinnande av att labradoren egentligen var en
schifer. Efter en stund gick jag tillbaka till katedern. Nigra minuter forflét och s stod
hanvid katedern med sin plansch, pekade p4 labradoren och sa: ”Detta ir en schifer, va?”
Nir jag svarade nej drog han upp ett rakblad och hégg mot min strupe. Hjulen p3 stolen
som jag satt i riddade mig férst och sedan ndgra av de andra fingarna. De brottade ned
schifermannen, avvipnade honom och satte honom pa plats. Dir fortsatte han sedan
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act folja lektionen som om ingenting hade hint. Sjilv var jag i fortsateningen liviadd.

I jamforelse med detta r universitersundervisning en alltigenom njutbar upplevelse.
Studenterna infinner sig frivillige och kan for det mesta limna lektionerna nir de vill.
De #r intresserade av samma imne som liraren och kan och far for det mesta ta ansvar
for sitt lirande. I ljuset av min fingelseerfarenhet —och ven i ljuset av erfarenheter som
sirare i manga andra sammanhang — borde universitetsundervisning vara det pedago-
giska paradiset.

Men, och det ir ett viktig men, det som saknas vid universiteten ar ett pedagogiskt
utvecklingstryck i sjilva undervisningssituationen. Det dr skilet till att undervisnings-
formerna Ar si bestindiga att man ibland som universitetslirare kinner sig som barare
av en minghundradrig undervisningstradition. I den obligatoriska skolan kommer det
pedagogiska utvecklingstrycket som en icke avsedd konsekvens av skoltvinget, i
universitetsutbildning méste vi for det mesta locka fram det.

Ofta ses tving och beroende som motsatser — i historiska framstillningar rérande det
moderna samhillets framvixt eller aspekter dirav gors t ex en podingav att tving avldses
av beroende. S3 ocksa nir det giller skola och utbildning. I mina férsok att begripa den
obligatoriska skolinstitutionen (Persson 1991; 1994), ses emellertid tving och beroende
som komplementira sitc att producera handlande eller, med ett annat uttryck, utéva
make . I den obligatoriska skolan kan beroendets relation till tvinget beskrivas bade i
termer av samspel och spinning. Skolplikten, tvinget att gd i skola, fingar utan
stskillnad in alle — bade dnskat och odnskat — och levererar det till skolan. Fangsten
bearbetas sedan pa en rad olika sict for att verkstilla skollagens krav pa grundliggande
utbildning 4t alla. Eftersom den obligatoriska skolan ér alagd att socialisera/fostra/
utbilda/formaletc alla, bildas en speciell intern dynamik i skolan. Praktiske taget alla
barn gar i skolan, en del gor motstdnd genom att aktive eller passivt inte engagera sig i
skolarbeter vilket skapar ett pedagogiskt utvecklingstryck.

Barnen som bérjar skolan har olika —ibland ingen alls— motivation forate g i skolan,
utbilda sig och soka kunskap. Skolplikten behandlar emellertid alla lika. Dess totalitira
krav pé skolnirvaro gbr att elevkollektivet differentieras i enlighet med motivationella
och andra forutsictningar. DA skolan inte endast skall forvara, utan ocksi utbilda
eleverna, maste skolan forska frammana eller forstirka utbildningsmotivationen hos
dem som ir svagt motiverade eller helt saknar sidan.

Hur skapa ett pedagogiskt utvecklingstryck?

Eftersom universitetsutbildning ar frivillig och intridet f6regas av relative medveten —
men inte alltid klok — selektion, infinner sig inte ett pedagogiskr utvecklingstryck som
:cke avsedd konsekvens. Inom universitetsutbildning maste vi i stillet forsikra oss om
art det sker en pedagogisk utveckling. Detta kan goras pd en rad olika sitt.

I en annan del av rapporten nimner jag utvirdering inom grundutbildningen, som
naturligtvis ir ett av de sitt varmed vi forsoker forsikra oss om pedagogisk utveckling.
Sjilvfallet d& under forutsiteningatt utvirdering inte endast ir en organisationsritual for
att texvara hogre makeertill lags. Utvéirdering bor fungera kvalitetsreflekterande om den
ska befrimja utveckling. Institutionsledningen eller motsvarande ska ta ansvar fér och
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6vergripande leda utvirderingsarbetet, men ménga andra bér vara inblandade i det
konkreta arbetet — i synnerhet lirare och studenter.

Utvirdering ir allts3 ett siitt ate skapa utvecklingstryck men hir ska jag emellertid ta
upp ndgraandra sitt, vilka alla kan tillimpas av den enskilde Liraren. Lit mig emellertid
f6rst borja med ett exempel.

Att vilta och ordna mébler — en lektion i organisationsteori

For snart tio ar sedan skulle jag under en halv termin vikariera som sociologilirare inom
linjen for personal- och arbetslivsfiigor. En lirare hade med kort varsel hoppat av och
jag hade ingen annan méjlighet 4n att arbeta enligt givna villkor. De passade inte mig;
studenterna skulle t ex ha skrivning; huvudboken var genomtrikig och dessutom
forvirrande i negativ mening.

Kursen skulle handla om personalarbetets innehll och metoder, mitt moment frimst
om organisationsteori, och studenterna knot praktiska forvintningar till den, inte minst
som de under tre terminer bedrivit teoretiska studier av for dem oklar relevans for det
som de ville arbeta med efter utbildningen. Eftersom jag inte visste mer 4n normalt om
personalarbete, kunde man ana att de praktiska forvintningarna snart skulle vindas till
pedagogiskt motstind.

Det forvintade pedagogiska motstindet dominerade min forhandsuppfattning av
kursen och jag férberedde ocks kursen for att kunna hantera det. Hur svara upp mot
praktiska f6rvintningar och samtidigt kunna skapa forutsittningar for teoretisk forsts-
else av imnet?

I'stillet for att ha en traditionell introduktion bestimde jag mig f6r att inleda kursen
med en lektion i organisationsteori. Studenterna visste ingenting, utan de infann sig
enligt schemat i en stor lirosal och fick en chock.

Det var en av de dr salarna som ir s3 trkigt rationella: en stor rektangel med bord
och stolar i prydliga rader for 70-80 personer. Jag hade forberett mig vil. Jag hade vilt
alla stolar och bord och p4 en inte sirskilt central plats i rummet hade jag byget ett torn
av bord och stolar. Det sig mest ut som en hosg av brite och kanske hade jag byggt mitt
eget pedagogiska Nimis, konstverket p Kullaberg som stiller frigan Vad 4r konst?, och
dirigenom stillt frigan: Vad ir undervisning?

I detta torn satt jag och kunde éverblicka de 60 studenterna niir de kom in i salen. De
var helt forvirrade, utan rumslig strukeurering. I var och en av dem gick hjirnan pd
hégvarv for ate begripa detta kaos. Nir nigra av dem resolut borjade stilla i ordning
salen, gav jag mig tillkéinna. Alla samlades d4 runt hégen av brite och jag hilsade dem
vilkomna och bérjade introducera kursen. Uppgiften den nirmaste halvtimmen var att
i grupp diskutera hur lirosalen skulle ordnas. De skulle formulera det behov som
ordningen svarade mot, pd vilket sitt ordningen tillfredsstillde behovet samt foreskriva
hur det hela skulle utforas. De skulle dessutom tinka ut en alternativ l6sning som ocksi
skulle fungera.

Detta genomférde vi sedan grupp for grupp. Redovisningarna styrde sedan
lektionsinnehllet resten av kursen, p4 det viset att jag kopplade samman de olika
l6sningarna med olika organisationsteorier.

Det centrala i detta exempel ér f6r mig det forvintade pedagogiska motstandet. Det
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fick migattverkligen fundera igenom hur man skulle kunnaférena organisationsprakeik
med organisationsteori i syfte att visa en teoretiskt ganska ointresserad studentgrupp atc
teori kan vara spinnande.

Jag tror att man kan dra en generell slutsats av exemplet: nir det inom frivillig
utbildning uppstir ett slags kollektiv anda av dissonanta férvintningar i en student-
grupp, kan ett pedagogiskt utvecklande motstind uppstd, forutsare naturligtvis att
lraren utnyttjar det pa rite site. Var det ndgot det saligen insomnade linjesystemet var
bra p4, si var detatt skapa dissonanta forvintningar: linjestudenterna férvintade sig att
f3 en yrkesutbildning men universitetet och ldrarna saknade bide viljan och medlen att

ge dem det. |

Linjesystemet och dissonanta forvintningar

Savitt jag kan begripa uppstod linjesystemet inom ramen fér enambition attarbetsmark-
nadsanknyta prakriske taget all universitetsutbildning, som nidde sin héjdpunke for
ungefiir 15 4r sedan. Linjesystemet var en i raden av utbildningsreformer som alla var
utldpare av efterkrigstidens rationella och nyttofixerade utbildnings- och arbetslivskon-
junktur. Inom ramen for detta hopplésa foretag forenades for en tid en rad normalt
of6renliga stromningar och intressen: ett modernt (ut)bildningsideal ddr humankapital-
teorinvarden teoretiska grundvalen forenades med densocialdemokratiska ideologin om
skolan som spjutspets mot framtiden; utbildningssystemets egen krisbekimpning som
gick ut p4 att nytroinrikta all utbildning férenades med fothoppningar om att den s k
begavningsteserven bittre skulle kunna tas i ansprik av arbetslivsférberedande utbild-
ning; marxistisk praxisférankring och materialism férenades med ekonomistiskt nytto-
tinkande; pedagogiska utvecklingstendenser fidn forra seklet och bétjan av detta fick ny
niring och forenades med forestillningen om att icke utbildningsmotiverade barn bist
kommer till sin ritt i arbetspedagogiska skolor; aktionsforskning férenades med en
uppblomstrande arbetslivsforskning finansierad av sektorsorgan somvar utlpare av den
s k svenska modellen; arbetsgivarféreningarnas intresse av att spegla foretagsamhetens
villkor inom utbildningssystemet forenades med arbetarrérelsens intresse att dir fa
utrymme att spegla sin historia och utveckling.

Utbildningslinjerna vid universiteten utgav sig i ménga fall for att vara yrkesforbere-
dande. Studenterna riktade dirfor helt naturligt praktiska forvintningar gentemot
linjerna, medan lirarnaiallminhet hadesin férankring i teori. Inom linjerna bildades det
dirforen speciell intern pedagogisk dynamik som kinnetecknadesaven spinning mellan
teori och praktik. Detta var skilet till att olika aktdrer i helt olika sammanhang forde
samma debatt om utbildningslinjens innehall med just betoning pa yrkesforberedelsens
learakeir och problemen att integrera teori och praktik. Sjalv har jag t ex deltagit i sidana
diskussioner inom syo-linjen, p-linjen och systemvetarlinjen. Inom en del programut-
bildningar, linjernas eftertridare, fortsitter dessa diskussioner. Uppfattningarna som
lcom, och kommer, till uttryck—studenternasattyrkesforberedelsen varvagoch teoretiska
moment alltfor sjilvstindiga; ldrarnas att teori maste fa ha en helt sjilvstindig roll —
regisserades av den situation som hade gett upphov till dissonanta forvintningar.
(Linjernas svarigheter att 3 teori och praktik att interagera skulle for vrigt kunna bli
foremal for en studie av framgingsrikt motstdnd mot organisationsférindring.)
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Sjilva idén med en yrkesforberedande vetenskaplig utbildning som huvudsakligen
bestdr av teoretiska studier, rymmer inte sirskilt stor forstelse for att praktisk yrkesut-
6vning har sina egna helt ovetenskapliga villkor:

“Utbildningen skall vila p3 vetenskaplig grund, de vetenskapliga arbetena méste
félja normen. Problemet dr att vetenskapens virderingar inte nédvindigtvis
6verensstimmer med yrkesgruppens. Ett abstrake vetenskapligt sprak kommer i
konflike med ett yrkessprak som birs upp av gemensamma erfarenheter frin det
praktiska arbetet.” (Josefson 1991: 104)
Det finns skil att kritisera det absurda i att yrkens “fortrogenhetskunskap” forvanskas
i den statusjakt som fir till f6ljd att yrkesutbildningar forvetenskapligas.

Detta fir emellertid inte skymma forhallandet att spinningen mellan teori och
praktik dr en stor pedagogisk utmaning som befiimjar utveckling. Studenternas
dissonanta forvintningar inom yrkesfotberedande vetenskapliga utbildningar fir nim-
ligen ibland samma roll som skoltvinget i den obligatoriska skolan: bida genererar ett
pedagogiskt utvecklingstryck.

Sjilv har jag undervisatinom en rad olika linjer, och senare inom program, och tycker
mig ha funnit et site att hantera spanningen mellan teori och praktik. For det forsta
aldgger jag mig disciplinen att visa teorins relevans for att forstd och analysera en viss
praktik, vilket for det andra forutsitter att teori och praktik renodlas.

Behovetav att renodla teori och praktik uppstir som en foljd av forvintningar om att
teori dr en verktygsldda som kan anvindas i praktiken. I linjesammanhanget gavs detta
stundtals ett rent antiintellektuelle uttryck, nimligen att virdet av en teori forst visar sig
i praktiken. SA 4r det naturligtvis inte, vilket inte minst visas av Goodson (1996) vars
begrepp “praktikfundamentalism” ganska vil beskriver vad jag menar. Teoretiske arbete
dr en verksamhet med sina egna villkor och spelregler, praktiskt arbete en annan. Ibland
kan de métas, ibland inte. Bida har samma existensberittigande och det ena kan inte
ersdtta det andra. Ett yrke kan man t ex inte lira sig teoretiskt, men man behver
teoretiska kunskaper i yrkesutévningen.

Renodlingen ér en vig tillbaka frin de dissonanta forvintningarnas fullkomligt
felaktiga krav pa den teoretiska utbildningen. Den ger oss et motivationsredskap, vilket
konkret kan uttryckas t ex s hiir: genom att bli en bra sociolog blir du definitivt inte en
brayrkesutgvare men detharen virde sigattvara en brasociolog, I bista fall sverskrider
allesd renodlingen den sniva kopplingen mellan teori och prakeik.

Forst sedan teori och praktik renodlats ir det rimligt att préva teorins relevans i det
praktiska sammanhanget, vilket en enkel figur visar:

Figur I Teori och praktik
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Det for cirklarna gemensamma filtet utgdr métesplatsen mellan teori och prakeik —
ddr vi kan préva teorins relevans gentemot praktiken — men forutsittningen for detta
ir att teori och praktik renodlas. Om s inte hade varit fallet, hade det helt enkelt varit
omdjlige att forestilla sig en relation dem emellan.

For att de tvd ska kunna métas maste man begripa— eller dtminstone ha begrepp om
—b4da, pasina resp villkor. Hiri uppstdr den pedagogiska utmaningen, nimligen attleda
in praktiskt motiverade studenter i det teoretiska filtet och att som ldrare ldta sig ledas
in i det praktiska filtet och dir se, ofta mycket uttunnade, teorier i arbete. Utmaningen
kan naturligtvis hanteras pd en rad olika sitt. Nir jag hade vilt och litstudenterna ordna
mébler, synliggjorde jag forsten praktik som viiallminhet tar for given —organiseringen
aven lirosal — och visade att det var méjligt att fundera teoretiskt kring detta. Sedan blev
organiseringsproblemet den mycket konkreta motivationen for férdjupade studier av
organisationsteori. En annan vig skulle naturligtvis vara att anvinda ett organisations-
case, i realiteten bjéd jag ju in studenterna i ett faktiskt case. Man kan ocksi tiinka sig
en problemorienterad uppliggning dir frigor frin praktiken bearbetas teoretiskt,
teoretiska frigor prévas mot praktik osv.

Att skapa motstind genom nirhet och distans

En av tillgingarna med utbildningslinjerna var att de pga dissonanta férvintningar
skapade ett pedagogiskt motstdnd som kunde fungera som ett utvecklingstryck.
Linjerna ir nu nedlagda och ett delvis annat styrkef6rhéllande mellan teori och prakrik
existerar, Frigan ir om man kan géra nigra generella lirdomar av det pedagogiska
utvecklingstrycket inom linjerna, vilka kan foras 6ver till vira vanliga fristdende och mer
renodlat teoretiska kurser? Jag tror det.

Genom nirhet och distans kan liraren direkt i undervisningssituationen skapa en
utvecklande spinning mellan studenternas och den vetenskapliga férestillningsvirld
som ldraren representerar.

Genom att skapa distans till det nira och att nirma sig det distanserade, utmanar
Jiraren studenterna intellektuellt. Jag vill understryka att det inte handlar om att skapa
nirhet eller distans till studenterna, utan till deras forestillningsvirld eller till den
forestillningsvirld som dr normal i samhillet. Ett sddant arbetssitt bor vila pa teoretisk
auktoritet och pedagogisk participation, vilket betyder att liraren iklider sig rollen som
teoretiskt ansvarig for kursinnehllet samtidigt som studenterna blir medakt6rer nir det
giller att friligga egna och normala forestillningsvirldar.

Det finns en rad studentinteraktiva metoder som kan anvindas inom ramen for ett
sddant arbetssitt. Casemetodik och problemorientering har jag redan nimnt. Simpla
bikupor inspringda i en foreldsning kan ibland vara tillrickligt. Kombinationer av
foreldsning och grupparbeten 4r ocks limpliga. Brainstorm och gemensamma betrak-
telser av den s kverkligheten, genom tex studiebessk, verkar ocksa passande. Det viktiga
4r att utmana intellekeuellt genom nirhet och distans och samtidigt "stryka medhérs”
socialt genom de studentinteraktiva metoderna.

Det bor nimnas att nir Bateson' redogér for sin undervisning i en grupp av
humaniststudenter skriver han f6ljande:
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”...jag visste att jag skulle komma in i en atmosfir s3 skeptisk att den skulle vara
nistan fientlig. ... Dettavar jag beredd pé. Jag hade tv4 papperspasar och 8ppnade
den ena av dem och tog fram en nykokt krabba som jag placerade p4 katedern.
Jag utmanade sedan klassen med ungefir f6ljande ord: *Jag vill att ni skall ge mig
argument som kan 6vertyga mig om att detta foremal 4r resterna av en en ging
levande varelse. Om ni vill kan ni forestilla er att ni 4r marsinnevénare och ni pa
Mars dr vil bekanta med levande varelser och faktiske sjilva ir levande. Men ni
har forstas aldrig sett krabbor och humrar.” (1995: 23f)
Det dr ett bra exempel p4 hur man kan anvinda nirhet och distans i undervisningen.
Bateson bad alltsd studenterna att betrakra den kokta krabban som om de vore
marsinnevanare, vilket var ettannatsitt att siga att studenterna skulle distansera sig frin
den forgivertagna krabban. Vil p3 distans skulle de nirma sig den intellekeuellt och
besvara frigan varfor den var resterna av en levande varelse.

Metoden bygger pa att man forsoker gora studenterna till frimlingar infér det som
tas for givet, en vanlig metod inom sociologin som ibland berdmmer sig av att alienera
detvardagliga fornuftet. Sedan nirmar man sig successivt tillsammans med studenterna
det forgivertagna, men med nya glassgon. Berger & Kellner har, p3 ett for detta
sammanhang anvindbart sitt, understrukit det intellekcuella virdet av kulturchock:

"Man kunde siga att det frimlingskap som etnologen erfar méste skapas av
sociologen, om det s skall vara med konstgjorda medel, férattinte det hemvanda
ska undga hans eller hennes uppmirksamhet. Liksom etnologen far forsska
undga att bli for hemtam maste sociologen anstringa sig for att hilla distansen,
att i viss mdn bli en frimling hemma.” (1986: 51)
Om man t ex ska undervisa om samhillet kan det ibland vara tillrickligt atr fidga
studenterna: "Hur ménga av er har kylskdp?” 100 % av dem ricker upp handen. ”Hur
ménga av er vet varfor det blir kallt i kylskdpet?” 5 % ricker upp handen. "P4 i princip
samma ittforhller detsig med samhillet: Vilever med det men vi vet egentligen ganska
litet om hur det fungerar och hinger samman.” Ju mer intellektuell distans man kan
ligga mellan det objekt som det ska undervisas kring och studenternas forestillnings-
vitld, destofler och storre blir aha-upplevelserna nir man botjar nirmasig objekret igen.
P vigen kommer det att finnas en hel del utvecklande motstind.
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Utvirdering, kontroll 6ver matten
och kvalitetsreflektion

I slutet av 1980-talet blev utvirdering en mycket angeligen uppgift vid svenska
universitet och hogskolor. Utvirdering var en del av en megatrend som sedan b6tjan av
decenniet hade paverkat sivil offentlig som privatadministration och organisation 6ver
hela vistvirlden. Forutom utvirdering hérde ocksd decentralisering, mélstyrning,
kvalitetssikring m fl liknande féreteelser till denna trend.

Sjilvfallet spreds ocksd en misstro gentemot utvirdering. Till en del var och ir
misstron befogad—men missriktad. Den borde riktas mot centralstyrning och endimen-
sionalitet i stillet for mot utvirdering. Centralstyrningen 4r en av orsakerna till att
utvirdering stundrals forvandlas till en organisationsritual utan omedelbar relevans for
verksamheten. Endimensionaliteten 4r orsaken till att utvirderingar ibland férvandlar
kvalitet till kvantitet, vilke 4r speciellt oroande inom den del av arbetslivet dér arbetet

utgdrs av olika slags sociala relationer.

Utvirdering som organisationsritual

Med utvirdering som organisationsritual menar jag att utvirdering tillkommitavandra
primira skil 4n ate skapa kunskap om, virdera och férbittra verksamheten. Den kan
t ex ha tillkommit for att visa att organisationen gér ndgonting eller dirfr ate lgre vill
vara hégre nivier inom organisationen till lags. P4 sitt och vis kan man dérfor analysera
utvirdering pi samma sitt som har gjorts i friga om reformer.

Syftet med reformer 4r ofta “att gora organisationer till battre instrument f6r dess
ledning”, skriver Brunsson & Olsen (1990: 26 1). Betoningen ligger hir pa syftet,
eftersom reformer ofta inte leder till 6nskat resultat eller till nigot resultat alls. Om man
fir tro dessa forfattare borde nog organisationsledningar avhélla sig frin att reformera,
givet att de dnskar forédndringar:

”Vivill ocksi ifrigasitta om reformer har s mycket med forindring att gora. Om
reformer har sitt ursprung i allmint omfattade idéer och till resultat ate flera
dvertygas eller litsas bli 6vertygade om att samma idéer 4r bra och dessurom
riktiga beskrivningar av en viss organisation si r ju resultatet stabilitet snarare in
forandring. Reformer bidrar till att forstirka ridande férestillningar.” (Brunsson
& Olsen 1990: 264)
Reformverksamhet pagir emellertid stindigt: "reformer ir rutiner snarare 4n brytpunk-
teriorganisationersliv” (Brunsson 1990: 27). Man kan diskuteraom stindig férindring
verkligen 4r forindring och man kan diskutera vilket objektet ar for férindrings-
verksamheten. Det verkar nimligen som om organisationsledningar kan gora
reformerandet till en med jimna mellanrum dterkommande organisationsriiual for att
reformera medarbetarna snarare 4n att forbittra organisationen. Man kan tinka sig att
organisationsledningar ldr sig virdet av dterkommande organisationsforindring, allde-
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les oavsett om den innebir forbittring av det som pastods bli forbittrac, utan snarare
darfor act medarbetarna forbittras. Genom stindig forindring kan ett slags stress
uppstd, som om den kan kontrolleras kan leda till en hsjd beredskap, héjd aktivitetsniva
och hojd medvetenhetsnivd. Forstir man reformer si blir deras resultat en s k
Hawthorneeffekt.
Nir utvirdering blir en organisationsritual kan den fi ungefir samma effekt och en
anledning till det 4r ofta organisationens centralstyrning. Inte sillan gérs utvirdering
och organisationsférindringar for att vara organisationsledningen till lags. Hagskole-
verket uppmirksammar for 6vrigt detta i en rapport med anledning av de senaste 3rens
kvalitetsarbete vid universiteten:
"En direkt koppling mellan bedémning av kvalitetsutvecklingen och resurs-
tilldelningen 4r inte liingre aktuell. Detta faktum ger en god férutsittning for ett
arbete pd lirositena som ir inriktat pa forbittring av den egna verksamheten
snarare 4n att skapa ett gott intryck infér bedémning i syfte att piverka
tilldelningen av resurser.” (Kvalitetsarbete vid universitet och higskolor 1994/95.
En dversikt: 6)

En av centralstyrningens nackdelar 4r att den ibland uppritthlls med si starka

sanktionsmedel, ofta ekonomiska, att den kan ge upphov till organisationsritualer som

innebir att organisationens ligre nivder putsar pa sin fasad i stillet for att pa djupet

forbattra verksamheten.

Endimensionalitet och kvalitet

Det har en avgérande betydelse i vilket sammanhang utvirdering gors. Utvirdering
maste alltid svara mot den mening verksamheten har for olika inblandade aktérer, den
mdste med andra ord vara kontextberoende. I en endimensionell kultur som den
visterlindska, dir mening stindigt riskerar att frimmandegbras av att instrumentet
férvandlas fran medel till mal i sig sjilvt och kvantifiering forvandlar kvaliteten, 4r detta
specielle vikeigt. I ett ekonomiske system dir varuproduktion ir notm och kvantifiering
hirskar, 4r det 4n vikeigare.

De fenomen som just nu dominerar kvalitetsdiskursen — och som alltsi paverkar
universiteten — har ofta importerats frin varuproduktionen, en sfir dir endimensiona-
liteten 4r fastare f6rankrad 4n vid universiteten. Allt sedan managementideologins
uppsving under mitten av 1980-talet har dessutom en mirklig lag kommit att bli
gillande, nimligen lagen om att frumgingsrika koncept ir kontextoberoende. Bist
illustreras denna lag kanske av hur japansk foretagskultur importerades till vistvirlden.
54 plockade manga vistfretag — IBM och Volvo t ex — nigra enskilda russin ur den
japanska kakan och tillimpade dem i ett helt annat sammanhang. Mest ville man ha del
av den arbetarlojalitet som péstods vara forhirskande i Japan, utan att vilja se eller
begripa att lojaliteten 4 ena sidan var en del av en feodalt rotad kultur som innebar
lingtgdende trygghetsanordningar for arbetarna och 4 andra sidan att lojaliteten bland
de livstidsanstillda ocks var et resultat av den hotande otryggheten bland den stora
massan av daglonare p japansk arbetsmarknad. Utan att veta om det bidrog 80-talets
managementfilosofi till ett slags foretagsledandets kreolisering eller kulturella bland-
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ning, I stillet for att importera en kultur, importerades framgangsrika kulturelement
vars framsteg i ett helt annat ssammanhang nddvindigtvis maste sikras med hjalp av helt
andra medel #n i det ursprungskulturella sammanhanget.

Ett annat exempel 4r att bilproduktion under senare ar utan forbehall likstilles med
vard eller undervisning av minniskor, trots att operationen egentligen 4r orimlig. Vi vet
att det ir skillnad mellan bilproduktion och undervisning, vilket4r ettannatsitr ate siga
att det ir skillnad mellan Ting och Mianniskor. Ting kan kvantifieras, medan Ménniskor
som kvantifieras krymps.

Hir 4r inte platsen att helt fundera igenom denna skillnad, utan jag vill endast
konstatera att den 4n s3 linge inte utgjort ndgon allvarlig restriktion fr endimensiona-
litetens intringande i minniskosfiren. Mycket av det som idag kallas kvalitetssikring
och som forutsitter utvirdering, bygger nimligen pa att ménniskor och minskliga
verksamheter kvantifieras — och foljakeligen krymps. A och O for utvirdering och
kvalitetsarbete i allminhet och inom verksamheter som handlar om minskliga relatio-
ner i synnerhet, dr dérfor att halla fast vid vad som borde vara en sjilvklarhet: att kvaliter
ir mingdimensionell. 1 det perspektivet kan utvirdering anvindas som ett medel for att
fterge kvantiteten sin ritta proportion, nimligen att den 4r en dimension av flera.

Utviirdering boralltsi gd hand i hand med decentralisering och méngdimensionalitet.
[ en centralistisk och endimensionell omgivning 4r dirfor en aspekt av
utvirderingsprocessen att verka for decentralisering och sikra mangdimensionaliter.

Nir utvirdering blir organisationsritual och/eller kvalitet forvandlas till kvantitet, kan
det emellertid hinda att minniskor som arbetar med minniskor sticker huvudert i
sanden och siger att detta berér inte oss. Den attityden ir i grunden fel, eftersom
utvirdering handlar om kontrollen sivil 6ver mdtten som Gver definitionen av
lvaliteten. Nar man ska utvirdera verksamheter ddr minniskor arbetar med ménniskor
ar det helt avgdrande att utvirdering anvinds for att ta kontroll 6ver matten och for ate
definiera vad man inom sidan verksamhet menar med kvalitet. Utvirdering kan
anvindas for att gora en definition av kvalitet som 4r tillimpbar pa den verksamhet vi

avser att forbittra.

Utvirdering av vad vi droch vad vi gor

Effektivitet och kvalitet blandas samman. Effektivitet betyder egentligen verkningsgrad
men har i minga organisationssammanhang fitt en betydligt snivare betydelse,
nimligen graden av maluppfyllelse. Effekrivitetsmétning forutsiceer allesd kunskap om
intentioner och att man kan hirleda verkan ur dessa. Effektivitet har allesa att gora med
orsak och verkan inom ramen for ett ganska snivt intentionellt perspektiv. Effektivitet
handlar om vad vi gor.

Kvalitet betyder ursprungligen "hurudanhet” och siger ndgot om ett fenomens natur
och inre virde. En undersskning av kvaliteten skulle mot denna bakgrund handla om
att ta reda pd hurudant ndgot ar.

Utvirdering tar sikee bide p3 effektivitet och kvaliter och i bista fall finns en
medvetenhet om skillnaden dem emellan: effektivitet 4r endimensionell och riktar f6r
det mesta ett kvantitativt intresse mot vad vi go; kvalitet ir m3ngdimensionell och visar
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hurvi 4r. Denna skillnad 4r i princip densamma som Fromm (1978) framkallar nir han
beskriver tv3 livsformer, som kallas “ha” (eller dgandets livsform) och "vara”.

Beroende pé definition kan ”4r” och ”g61” framstillas som motsatser eller relateras till
varandra pd ett positivt sitt: deten organisation r paverkar vad och hur den gor; detden
gor bekriftar, forindrar eller hamnar i motsittning till det den 4r. Nir t ex
effektivitetstinkande importeras frin varuproduktionen till universiteten, importeras
en forestillning om hur saker bor goras som hamnar i motsitening till hur universitetet
dr. Virdet avart tex midnga olika vetenskapliga riktningar fir leva pa ungefir lika villkor
har art géra med universitetets vara, men kan naturligtvis framsta som ineffekivt om vi
endast tar utgdngspunke i att vi pd snabbast méjliga sitt ska gora négot vi pa forhand
bestimt oss fér. Inom bilproduktion framstir det t ex som fullkomligt absurt art
produceraen bil pé lingre tid in den tekniska utrustningen medger. Inom forskning kan
ett ineffektivt siite att gora ndgonting visa sig vara en viig till ny kunskap, en vig som
férmodligen pa forhand skulle ha forkastats om effektivitetsskil hade varit allenarddan-
de.

Det 4r vikigt ate skillnaden mellan gr och ér (alltsd mellan effektivitet och kvaliter)
medvetandegbrs i utvirderingsarbetet. Enligt min uppfattning handlar utvirdering om
att skapa forutsittningar for reflektion: 6ver det vi gor, vill géra och tror oss gora; dver
det vi 4r, vill vara och tror oss vara. Genom utvirdering kan vi skapa betingelser for
reflektion &ver sdvil effektiviteten som kvaliteten.

Men denna reflektion skall inte endast ha filosofiska kvaliteter, utan ocks3 vara
pragmatisk. Den ska vidare sitta det vi 4 och gor i friga och dirmed 6ka medverenhet-
en. P4 den grunden kan sedan ett forindringsarbete inledas.

Utvirdering inom grundutbildningen i sociologi i Lund
Vibdtjade paallvar fundera éver utvirdering inom grundutbildningen i sociologi 1991.
Vid den tiden fick vi tvé tydliga signaler frin hogsta ort: att det skulle komma att inféras
ett anslagssystem som skulle baseras pd studieprestationer och att der skulle goras
kvalitetsutvirderingar — och relationen mellan prestation och kvalitet var stundtals
mycket oklar. Tv4 problem méter den som ska arbeta med utvirdering inom universi-
tetsutbildning: dels harvi tidigare nrmast slentrianmissigt utvirderat delar av verksam-
heten tex genom kursvirderingar och vidare har data alltid samlats in om studieresultat,
men i bada dessa fall har anvindningen av resultaten varit minst sagt oklar; dels ir
malsiteningarna for universitetsutbildning ofta mycket vaga, varfor god kvalitet sillan
gar att formulera i termer av méluppfyllelse. Ett annat problem uppstod i och med att
prestationsorienteringen och forkirleken for detkvantitativa var si stark nirutvirdering
och kvalitetssikring introducerades inom universiteten. Det fanns emellertid mojlighet
att anligga kvalitativ moteld med hjilp av tvi modeller fér utvirdering som hade
utarbetats av Franke Wikberg(1992) resp Nilsson (1993).

Mot denna bakgrund utarbetade vi ett utvirderingssystem for grundutbildningen i
sociologi som till en del bygger vidare p3 de datainsamlingstraditioner som redan var
etablerade vid institutionen, till en del inspirerades av de nimnda utvirderingsmodel-
lerna och till en del innebir nya datainsamlingar for att kunna visa att ensidiga
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prestationsmitt inte séger allt om verksamheten.
1994 antog vi en utvirderingsplan for grundutbildningen som sedan dess styr
verksamheten. Som en bakgrund till denna méste jag forst siiga ndgot om grundutbild-

ningen i sociologi.

Grundutbildningen i sociologi
Grundutbildningen i sociologi har vuxit mycket kraftigt under senare &r till foljd av ate

savil sskandetrycket som utbildningsanslagen har skat. Nar utvirderingsarbetet inled-
des var alltsi grunducbildningen en betydligt mindre verksamhet. Liger 1995 ir
foljande.

Inom grundutbildningen i sociologi dr omkring 65 lirare sysselsatta. Av dessa 4r 16
ordinarie lektorer, fem har tjinst inom forskarutbildningen, 15 ér tf lektorer och fyra dr
of adjunkter och 25 ir assistenter som undervisar inom ramen for doktorandtjanst.
Andelen "oférordnad” undervisning (s k 16sa timmar) dr mycket liten. Samitliga lektorer
ir disputerade och bland dem 4r 18 docentkompetenta. Nir det galler adjunkterna 4r
disputation nira forestiende. Mycket {3 av ldrarna dr heltidsundervisare, utan dgnar en
i allminhet stor del av sin tid 4t forskning,

Inom grundutbildningen finns en studierektor och en studierekrorsassistent som
vardera har nedsittning med 40 % av en hel tjinst. Vidare finns en samordnare for
personal- och arbetslivsprogrammet med nedsitening om 25 % och en samordnare for
fordjupningskurserna inom samma program med knappt 10 % nedsittning, En ldrare
har under lisiret 1995/96 20 % nedsittning for atc arbeta med distanspedagogisk
utveckling. En hel studievigledartjanst finns inom grundutbildningen, liksom sekreter-
arresurs motsvarande 110 %.

Grundutbildningen omsatte ca 9,5 miljoner kr lisdret 1994/95. Timtitheten 4r 25
Jektorstimmar och 25 assistenttimmar per 5-podngskurs, med undantag av de valfria
specialkurserna pg 1-20- och 21-40-podingsnivin dir den dr 20 lekcorstimmar. P de
allminna heltidskurserna i sociologi och socialpsykologi 4r timtitheten storre (30
lektorstimmar och 30 assistenttimmar per 5-podngskurs) pga att vi hir ocksa anordnar
delkursvergripande seminarieserier. I princip innebir det att vi inom dessa kurser kan
schemaliigga 12 undervisningstimmar/poing, vilket innebir en 6kning av timtitheten
med nistan 100 % sedan bérjan av 90-talet.

Omfattningen av grundutbildningen 4r 548 HAS (helrsstuderande). Under lisdret
1995/96 ger vi eller 4r inblandade i omkring 125 delkurser. Allménna kurser i sociologi
finns frin 1-80 poiing. P4 1-20-poingsnivin utgdrs 15 poingav teori- och metodkurser,

liksom pa 21—40-poingsnivin, medan 5 poing pa bida nivierna utgdrs av fritt valda
specialkurser frinectutbudavca 15 kurser. P441-60-o0ch 61-80-podngsnivderna utgdrs
vardera 10 poing av teori- och metodkurser medan 10 podng utgbrs av uppsats,
dessutom finns flera magisterkurser med 20-poingsuppsats. Flera av kurserna pa 41-80
poingsnivn iir profilerade: Tillimpad sociologi 41-80 poing; Rural Development 41—
80 pozng; Boende och befolkning 41-80 poing; Industrial Relations and Social Policy
41-60 poiing; Organisationssociologi 41-60 poing. Merparten av kurserna och delkur-
serna pa 41-80-poingsnivn 4r samordnade till ett s k smérgisbord, fran vilket de
studerande fritt kan viljasavil teori- som metodkusser. Vidare finns en 1-20-poingskurs
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och en 41-80-poiingskurs i socialpsykologi. Sommaren 1995 gavs dessutom fem 10-
podngs sommarkurser i sociologi.

Av totala 548 HAS utgérs 99 HAS av programkurser. Vi har det administrativa
ansvaret for Utbildningsprogrammet personal och arbetsliv. Inom programmet ger vi
tillsammans med institutionerna fér handelsritt, pedagogik och psykologi baskursen
Beteendevetenskaplig och arbetsriittslig grundkurs 1-40 poing. Vi ger ocks8 kurser pa
21-40- och 41-60-pozngsnivé i organisationssociologi som vinder sig till studerande
inom detta program (men som ocksi kan lisas av andra). Slutligen ger vi en kurs p4 61—
80-poidngsnivi som ocksd vinder sig till studerande inom programmet och som leder
fram till magisterexamen. Inom psykologutbildningen ger vi kurser i sociologi, social-
psykologi och organisationsteori. Vi medverkar ocksi i grundskollirar- och im-
nesldrarutbildningarna inom ramen fér samhillskunskapsimner. Slutligen ocks3 inom
syo-utbildningen och systemvetarprogrammet.

Tilllammans med Pedagogiska och Psykologiska institutionerna ger vi Beteende-
vetenskaplig grundkurs 1-40 poiing och tillsammans med Pedagogiska institutionen
och Avdelningen for socialantropologi ger vi kursen Intercultural understanding 41-80
poing. Vi ingdr i kurser i hilso- och sjukvirdsadministration som Statsvetenskapliga
institutionenansvarar forochikurserietnologi och kulturgeografi. Grundutbildningen
dr ocksd engagerad i externa uppdrag som varierar frin termin till termin.

Det totala antalet registerade studerande lisaret 1994/95 pa kurser i sociologi var
1.669 st. I denna siffra ingar bide fristdende kurser, programkurser och sommarkurser
samt forstagingsregistrerade, omregistrerade och registrerade som enbart tenterat. Den
kategori som kommit att bli den administrativt relevanta ir forstagingsregistrerade,
eftersom prestationen i termer av avlagda examina mits i forhallande till de férstagings-
registrerade. Antalet forstagingsregistrerade studerande virterminen 1995 pé fristiende
kurser och programkurserisociologivar 641 st. Av dessa var 415 st (64,7 %) registrerade
pa 1-20-poingsnivan, 93 st (14,5 %) pd 21-40-poingsnivin och 133 st (20,7 %) p
41-80-poingsnivan.

Utvirderingsarbetet

Inom grundutbildningen har utarbetats en plan fér utvirdering som i alltvisentligt foljs.
Planen l6per under en tredrsperiod och identifierar tre datakillor: kursvirderingar,
studiestatistik (ur studiedokumentationssystemet LADOK) och terminsenkit, vilka
skall nyttjas fortlspande. Den foreskriver att tvd virderingar ska goras vart tredje ar:
intern virdering (sjilvvirdering) och extern (med hjilp av kollegor frén andra sociolo-
giinstitutioner). Planen anger slutligen fyra syften med utvirderingsarbetet: 1. att
kursvirderingar skall bli en rutin som anvinds i kursfirbiittrandesyfre av savil ldrare som
studerande; 2. att LADOK-analysen skall ge en uppfattning om grundutbildningens
effektivitet i kvantitativ mening (dvs examinationsfrekvens, genomstrémning och lik-
nande); 3. att terminsenkiten skall ge en uppfattning om effektivitet i kvalitativa termer
(dvsivilken utstriickning ndr vi mél av typ "bidra till utveckling av kritisk kunskap” och
annat liknande som hogskolelagen foreskriver); 4. att sjilvvirdering och extern utvir-
dering skall visa grundutbildningens interna och externa legitimitet eller, om s inte ir
fallet, visaivilkaavseenden grundutbildningen bristerilegitimitet. Schemariskt kan vart
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utvirderingssystem beskrivas s hir:

Figur 1: Utvirderingssystem inom grundutbildningen i sociologi

Instrument Niva Utfors av Redovisning
Kursvirdering, Delkurs Kursansvarig ldrare, Sammanstillning
kursférbittringslektion assistent, kursombud till studierektor
LADOK-analys Delkurs Studierektor [ arlig
resultatrapport
Terminsenkit Helkurs Studierektor [ arlig
resultatrapport
Sjalvvirdering Grundutbildning i sin Utv'eirderingskommitté, Rapport till externa
helhet konferens utvirderare

Extern utvirdering | Grundutbildningisin | Externa utvirderare | Rapport, seminarium

helhet

Ambitionen ir alltsi atc samtliga delkurser skall utvirderas varje termin genom
kursvirderingsformulir eller s k kursforbéttringslektion. Kursansvarig ldrare, kursassis-
tenten och de studerandes kursombud ansvarar for kursvirderingen. Kursansvarig lirare
skall redovisa resultatet av kursvirderingen till studierektor och ersitts dd med en
lektorstimme medan det ingdr i kursassistentens tjinst att medverka i kursvirderingen.
Tv4 olika standardkursvirderingsformulir finns: ett framstilltav studierekeor och etcav
de studerandes representanter. Lirare, kursassistent och kursombud bestimmer tillsam-
mans vilket som skall anvindas eller om man vill skriddarsy ett f6r den aktuella kursen,
vilket jag personligen tycker 4r bist. Delkurserna kan ocksd utvirderas vid s k
kursforbittringslekdoner, vilka i si fall skall schemaliggas och protokollféras. De
studerandes kursombud har frsetts med vissa resurser—lokal, dator, kopieringsresurser,
kontorsmateriel — for att faktiskt kunna deltaga i kursvirderingsarbetet.

Vidare samlar vi varje termin in en s k terminsenkit. Enkiten vinder sig till samtliga
studerande p3 fristdende kurser inom grundutbildningen. Sjilvvirdering och extern
utvirdering har vi ambitionen att genomf6ra vart tredje ir. Under viren 1994 gjordes
en sjilvvirdering vid en konferens dir lirare, studentrepresentanter och andra inblan-
dade i grundutbildningen deltog. Under hésten 1994 genomfordes en extern utvirde-
ring av grundutbildningen med Géran Ahrne och Rune Aberg, sociologiprofessorer i
Stockholm resp Umed, som utvirderare. Resultatet presenterades i en rapport i
december 1994. I samband dirmed tillsattes en kommitté inom grundutbildningen
som under virterminen 1995 utarbetade ett dtgirdspaket som nu genomfors.

Utvirderingsarbetet inom grundutbildningen i sociologi beskrivs ganska bra med
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hjilp av nedanstiende figur:

Figur 2: Uwvirderingsmodell (Nilsson & Kells 1995: 21)

och
uppféljning

Syftet med vért utvirderingssystem #r att vinna sidan kunskap att kvaliteten inom
grundutbildningen kan sikras och utvecklas. Kursvirderingsarbetet ir dirvidlag ett led
i ett fortdopande kursrevideringsarbete. Kanske kan terminsenkiten p4 sike ocks3 bidra
till detta men skall dirutéver ocksd belysa om vara kurser bidrar till kritisk tinkande och
vad slags kunskap och forméga studenterna fir inom vira kurser. Extern utvirdering
svarar for ett annat moment, nimligen hur grundutbildningen stir sig i forhallande till

andra grundutbildningar.
Slutsatsen efter att nusamitliga steg i utvirderingssystemet genomfores ir for det forsta

att det stindigt pagér ett kursrevideringsarbete, om 4n det kanske ir ojimnt fordelat
mellan olika kurser: vissa kurser tycks vara stindigt pdgdende experiment, medan andra
fann sin form (och i enstaka fall sitt inneh3ll) redan frin borjan. Atr déma av
terminsenkiterna paverkar, for det andra, vra kurser i ganska hog grad studenternas
tinkande. For det tredje fick grundutbildningen ett tillfredsstillande “betyg” i den
externa utvirderingen med tanke p4 verksamhetens omfattning och mingfasetterade
karakedr: ”...4tminstone pa grinsen till vil godkint. Vart huvudintryck ir gott. Det ir
en livaktig institution dér den absoluta majoriteten av forskare och lirare tycks vara
mycket intresserade av sociologi i alla dess former. Det finns ocks ett intresse av att gi
vidare och planerna 4r ambitigsa. De grundliggande forutsittningarna att lyckas ir
enligt vér beddmning goda.” (Ahrne & Aberg 1994: 20). Sjilvfallet fann de externa
utvirderarna ocksa sidant som de ansig mindre tillfredsstillande, vilket jag ska ta upp
nir jag redogor for de dtgirder som nu vidtas for att yteerligare forbittra sociologigrund-
utbildningen. Férstska jag dock kortdiskutera kursforbittring, terminsenkiten och den

externa utvirderingen.

Kursforbittringskulturen
Vart mél 4r att varje delkurs skall virderas av studenterna varje ging den ges. Det kan
som nimnts ske med hjilp av kursvirderingsformulir eller kursforbirtringslektion.
Men detra dr endast en kvantitativ aspekt av saken. Den kvalitativa aspekten har att gora
med att vi vill skapa en kursforbittringskultur inom grundutbildningen.

En nédvindig men inte tillricklig forutsittning fr denna kursforbiteringskultur 4r
olika formerav kursvirderingar. Kursférbittringskulturen lever inte av slentrianmissiga
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kursvirderingar, utan av faktisk reflektion over hur vira kurser fungerar och kan
forbateras. Om kursvirderingar skall vara meningsfulla méste den information de ger
reflekteras och anvindas i ett successivt forbateringsarbete.

Kursvirderingarnas roll 4r oklar inom universitetsutbildningen: 4 ena sidan anvinds
de f6r att gbra prestationer inom kurser jimforbara och har da karakeiren av betygsitt-
ning av kursuppliggning och undervisning; 4 andra sidan anvinds de f6r att belysa hur
en kurs faktiske fungerat. I det f6rra fallet krivs ett kursvirderingsinstrument som #r
generellt (lika for allakurser), medan detandrafalletkriver ett specifikt instrument (som
speglar den akeuella kursuppliggningen).

I virt utvirderingsarbete producerar vi data som méjliggdr jimforelser av kurser pa
andra sitt 4n genom kursvirdering. Kursvirdering ses i stillet som lirarnas och
studenternas instrument i ett fortlépande kursforbittringsarbete, varfor specifika
kursvirderingsinstrument 4r att foredra.

Jag tror att sdvil vi som dr universitetslirare som studenterna méste utveckla en
kursvirderingskompetens. Det dr exempelvis viktigt att klargéra vad man, bide som
student och lrare, vill ha information om. Om liraren t ex infért ett nytt kursmoment
ir det befogat att fa information om hur detta fungerat. Vidare ir det vikeigt att se
kursvirderingen som en av kursens spelregler, att jimf6ras med examination, litteratut-
lisning, obligatorier, studieansvar etc. I kursintroduktionen 4r det viktige ate klargéra
dessa spelregler s3 att kursens aktorer fir gemensamma referensramar.

Kursvirderingens paradoxdrattviber studenterna om information som skaanvindas
for att forbitera en kurs som de aldrig mer kommer att delta i. Detta kan ibland sinka
svil lirares som studenters motivation for att géra kursvirdering. Det dr ddrfor viktigt
att ldraren redan vid kursintroduktionen presenterar resultatet av tidigare kursvirde-
ringar och hur dessa paverkat den aktuella kursuppliggningen. Studenternas medver-
kan i kursvirderingen kan d meningsfyllas inom ramen for ett fortlspande kursforbirt-
ringsarbete. Av samma skil ir det viktigt att redan vid introduktionen bestimma hur
kursvirderingen skall goras. Dessutom finns mycket enkla instrument for att dstadkom-
ma fortlépande kursvirdering och, f6ljakdigen, fortdépande kursforbittring, vilket far
antas 6ka studenternas motivation for deltagande.

Terminsenkiten: kritiskt tinkande och lirande
Dedatainsamlingar som traditionelltg6rsinom universitetsutbildning intresserar sig for
delkursen och studenten. Ensamma ger de en fragmentarisk bild av verksamheten. De
utvirderingstekniker som utvecklats under senare &r har bl a syftat till att spegla helheter,
s& forhaller det sig t ex med sjilvvirdering och extern virdering. P4 sitt och vis gor de
helheter som speglas i sidana virderingar — utbildningsprogrammet, grundutbildning-
en, institutionen eller dnnu stérre enheter — att det bildas ett tomrum pi ett slags
mellanniva. Detta tomrum kan beskrivas med begreppet helkurs, vilket beskriver den
nirmast storre helhet som delkursen ingdr i. Objekeet fr den terminsenkit vi utvecklat
dr just helkursen, i allménhet en termins studier pé hel- eller deltid.

Mellan kursvirdering och studiestatistik — som synliggér delkurs- och student-
prestationer — och virderingar av helheten — vilka synliggér t ex en grundutbildnings
hela verksamhet inom ramen f6r ett legitimitetsperspektiv — finns dessutom en blind
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flick. Den har att gora med vad studenterna lir sig. Med vira examinationer miter vi
vad vi forvintar oss att studenterna skall lira sig, men inte allt de lir sig. Helt oberoende
avvad slags kunskap viformedlar och vad slags lirande vi organiserar, skall verksamheten
alltid befrimja den sortens lirande som beskrivs i hogskolelagens nionde paragraf:
”Den grundliggande hogskoleutbildningen skall, utdver kunskaper och firdig-
heter, ge studenterna férméga till sjilvstindig och kritisk bed6mning, fsrmégaatt
sjilvstindigt 6sa problem samt férméga att folja kunskapsutvecklingen, allt
inom det omride som utbildningen avser.” (Higskolelagen: 2)
Terminsenkitens andra objekt 4r det kritiska tinkandet och studenternas lirande.

Kritiskt tinkande 4r problematiskt, bide att definiera och "mita”. Problemet med
hégskolelagens formuleringar ir inte innehdllet, utan det faktum atc kritiske tinkande
ses som en sirskild formaga som ligger utanfor kunskaper och firdigheter. Det kritiska
tinkandet anses siledes inte naturligt integrerat i utbildningen, utan det maste goras
sirskilda anstringningar fér att uppnd det. En del av forskningen pd omridet har
emellertid ett ndrmast motsatt site att se pd kritiske tinkande. Brookfield (1987)
definierar t ex kritiskt tinkande som sammansatt av reflektion savil 6ver de antaganden
som ligger bakom idéer och handlande som &ver alternativa sitt att tinka och handla.
Kritiskt tinkande utmanar det som tas for givet men sysselsitter sig ocksd med att
forestiila sig alternativ. Just kombinationen av dessa tvd momenthindrar tinkandet frin
att forfalla till cynism eller utopism. Men Brookfield menar ocksd att utvecklandet av
formaga till kritiske tinkande 4r viktigt i varje minniskas vuxenblivande. Genom att
utmana detsom tas for givet och forestilla oss alternativ deltar vi i konstruktionen avden
personliga och sociala virlden. Brookfield ser rentav detta som en av demokratins
forutsiteningar.

P34 sitt och vis liknar detta Perrys (1970) schema for studenters kunskapsutveckling.
Perry identifierar nio faser i denna utveckling, vilka grovt kan sammanfattas med tre
begrepp: dualism, relativism och analytiske, kritiske tinkande. Dualism betyder att
studenten delar in tillvaron i enkla dikotomier — sant och falske, bra och déligt osv—och
ser vetenskapen som en absolut aukroritet som forfogar dver sanningen och kan vigleda
val inom dikotomierna. Relativism, som férekommer i olika varianter i Perrys
utvecklingsschema, innebir att sanningen kontextualiseras. Det analytiske, kritiska
tinkandet innebir att studenten gdr utéver bide dualism och relativism och bérjar
anvinda sitt amnes kunskapsverktyg for att sjilvstindigt virdera olika studieobjek.
Sjilvstindigheten r d mer forankrad i studentens virderingar, livsstil och liknande.
Studenters kunskapsutveckling antas alltsd genomga ett antal olika faser pd vigen mot
sjdlvstindig och kritisk virdering,

Béde Brookfield och Perry normaliserar det kritiska tinkandet. Det framstdr inte som
ect specialfall av tinkande, utan som ett naturligt led i minniskans, den demokratiska
medborgarens eller studentens utveckling. En intressant kritik av Perrys utvecklings-
schema problematiserar detta inom ramen fér ett kdnsperspektiv. Med utgingspunke
fran det faktum att Perry hade sorterat bort kvinnliga studenter ur sin undersokning,
fann Clinchy (1990) att faserna frimst dgde tillimpning p& manliga studenter. Manliga
studenters utveckling beskriver ett successivt tillgodogtrande av vad Clinchy kallar
“separerad eller separerande kunskap” dir just sjilvstindighet 4r central, medan
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kvinnors lirande bittre beskrivs som “sammankopplad eller sammankopplande kun-
skap” och som innebir lirande genom identifikation med och férstdelse av t ex andra
och som ytligt betrakrad inte framstdr som sirskilt sjilvstindig. Kritiske tinkande kan
alltsd vara den hogsta fasen i en normal manligkunskapsutveckling. Men studierav detta
antyder dockattsd inte ensar fallet eller dtminstone att universitetsutbildningens bidrag
dll utvecklingen av kritiskt tinkande 4r skralt.

F4 studier har gjorts av det kritiska tinkandet inom universitetsutbildning. Det kan
bero pa att fenomenet 4r besvirlig att f3 grepp om och férmodligen dnnu svérare att
”mita”. Det gar vil knappast hellre att bortse ifrdn att universitetsutbildning till del
handlar om individuell utveckling, dar ett stort steg for en student kan vara et litet for
en annan allt beroende p4 individuella forutsittningar.

Det finns nigra sitt att ta sig an problemet att “mita” det kritiska tinkandet. For det
férsta kan man friga studenterna om de sjilva anser att studierna befrimjat det kritiska
vinkandet. Resultatet blir dé s& subjektivt som jag antytt ovan att foreteelsen kritiskt
tinkande kan vara. Fér det andra kan man studera indikatorer som man anser bor
urmirka en studiemiljé som befrimjar kritiskt tinkande. Resultatetblir mer "objektivt”
men man svivar hela tiden i ovisshet om studenterna faktiskt utnyttjat studiemiljon for
act lira sig tinka kritiske. For det tredje kan man studeravad studenterna lirt sigantingen
genom att pi nigot s k objektivt sitt registrera lirdomar som antas indikera kritiskt
tinkande eller genom att helt enkelt friga studenterna om deras lirdomar. Hur man dn
gar tillviga kommer resultatet att bli beroende av definitionen av kritiskt tinkande.

I en studieav kunskaper hos studenter i nordiska sprék, ville man bla provaom erfarna
studenter ir mer kritiska, reflekterande och verbalt skickliga in oerfarna. Man stillde tre
sppna fragor — om skillnaden mellan gymnasie- och universitetsstudier, om hur en bra
student samt en bra ldrare ska vara — till drygt 200 studenter (varav drygt 60 % var
erfarna). Man bestimde sig for atc mer kritisk, reflekterande och verbal formaga i stort
settsvarade motvad som inom pedagogisk forskning kallas djupinlarning. Det visade sig
diart”...svar rérande djupiniikeat lirande inrikeat pa frstielse, helheroch sammanhang
ir vanligare bland erfarna studenter 4n oerfarna” (Ekvall & Chrystal 1995: 5). Utveck-
lingen av lirandet hade alltsd ritt riktning. Men:

"] ikvil ir resultaten nedsliende. Hogskolestudierna tycks, trots allt, inte ha satc
sa djupa spir att erfarna studenter upplevt att studierna bl a syfrat dll et
vetenskapligt forhallningssict — bara var sjitte student med hogskolestudier
bakom sig avger svar som anknyter till detta.”
P3 sitt och vis 4r detta nog vad man kan forvinta sig. Diskussionen kring det kritiska
tinkander ir inte sirskilt livlig vid universiteten idag och jag undrar om den nigon ging
varit det? Det 4r nog sillan som ansvariga inom t ex grundutbildningen verkligen
bestimmer sig for att utforma studierna pé ett sddant site att de syftar till ate befrimja
kritiske tinkande. Hégskolelagens nionde paragraf har dirvidlag formodligen mindre
betydelse for universitetsutbildningens organisering dn ekonomiska resurser, gruppstor-
lekar, antagningstekniker, karridrbyggen och lokaler. Det kritiska tinkandet har knap-
past en given plats i universitetens undervisningsvardag.

Kritiskt tinkande 4r i bista fall en viktig understrom. Inom mitt dmne, sociologi,

anvinder vi emellertid lirobécker redan p4 den ligsta nivén inom grundutbildningen
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som framstiller det kritiska tinkandet som ett slags sociologisk forskningsideologi. For
att endast gora ndgra axplock ur tre introduktionsbdcker som anvinds eller har anvints
pa den allra férsta kursen i sociologi vid universitetet i Lund, kan nimnas att Dag
Osterberg talar om att sociologin skall skrapa bort fernissan och f3 det undantringda ate
tringa fram:

"I detta avseende har all sociologi nigot undergrivande, nedbrytande och
respektldst i sig, om 4n inte i nigon omedelbar politisk mening.” (1991: 9)
Peter Berger beskriver sociologin som en trolés demaskeringsverksamhet och sociologen

som en yrkesmissig smygtittare samt pastir att:
”...den sociologiska medvetenheten sannolikt uppstr nir allmint accepterade
eller aukroritativa samhillstolkningar bérjar skaka i sina grundvalar.” (1990: 43)
Zygmunt Bauman, slutligen, siger att sociologin skall alienera det sunda fornuftet och
fortsitter:
"Det sociologiska tinkandet undergriver i sjilva verket tron pi att nigon
tolkning kan vara fullstindig och allenardande. ... Fér de makthavare som ir
besatta av den ordning som de har planerat utgér sociologin en del av ’oredan’ i
virlden; ett problem snarare 4n en 16sning.” (1992: 288)
Det vore okritisktatt pstd att alla sociologer forestiller sig sociologin p4 detta sitt men
forestillningen tycks vara starkt forankrad i lundasociologin, vilket kan ha att ggra med

och metodologiska rikeningar lever sida vid sida och dels att det finns en stark tradition
inom lundasociologin som Allardt (1994: 14) benimnt utforskning av “kulturell
mening och sociala intentioner”, inom vilken det kritiska tinkandet har en framtridan-
de plats. Dettaficksinspeciellaspegling i den sjilvvirdering som gjordes av grundutbild-
ningen i sociologi. Det framkom d& att manga inom grundutbildningen i sociologi
forestiller sig den vetenskapliga och pedagogiska verksamheten vid Sociologiska
institutionen i Lund som ett torg dir kunskap flodar fritc oberoende av grinser och
hierarkier och dir det kritiska tinkandet av det skilet befrimjas. Det vilfungerande
kunskapstorget sdgs ocksd som et sitt att géra motstdnd mot den fabriksmodell som
universiteten i allt hogre grad pressas in i: diir vi producerar examina, dir pengar och tid
ar centrala kategorier och dir endimensionella kvantitativa mitningar skall befrimja
effekivitet i rent foretagsekonomisk mening och — borde kanske tilliggas — dir
studenten ses som en kund som efterfrigar en del av det som utbildningsfabriken
producerar.

Under sddana férutsiteningar dr det naturligtvis vikeigt att forsoka studera om vir
verksamhet faktiske befrimjar kritiskt inkande och det férsoker vi géra med hjilp av
terminsenkiten.

Terminsenkiten (bilaga 1) bestdr i princip av fyra sorters frigor: om olika bakgrunds-
data; om studenternas lirande; om de fitt formiga att utova et kritiske vetenskapligt
hantverk; om det kritiska tinkandet befrimjats av sociologistudierna. Enkiten har
hittills samlats in och bearbetats tre ginger med en svarsfrekvens om ca 50 %. (Enkiten
samlas endast in pd fristdende kurser i sociologi och socialpsykologi, inte p3 program-
kurser och méngvetenskapliga kurser. Den relativt lga svarsfrekvensen kan forklaras av
att insamlingen gors vid oligatoriska lektioner i slutet av terminen och d& har stora
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grupper av uppsatsskrivande studenter inte nigra obligatoriska undervisningstillfallen.
Vi sinder enkiten till dessa studenter per brev och de kan svara i portofritt svarskuvert
men vi gbr inga piminnelser eller andra anstringningar for att fa dem att svara.) Jag ska
inte redogora foralla resultati dettasammanhang, utan hinvisar till de resultatrapporter
som tagits fram inom grundutbildningen i sociologi, i synnerhet den senaste (Persson
1995b). I stillet ska jag koncentrera mig p& vad som framkom om kritiskt tinkande i
det material som samlades in héstterminen 1994 och virterminen 1995.

Detfinns i materialet ett slags spinning mellan svaren pa defrigorsomavser formégan
att utdva ett kritiske vetenskapligt hantverk och svaren pa de frigor dir studenterna
ombeds virdera om de blivit mer kritiskt tinkande dll f6ljd av sociologistudierna.
Formagefrigorna fungerar méjligen som indikatorer p sociologistudiernas bidrag «ill
det kritiska tinkandet och ger en bild av vir verksamhet som det knappast finns
anledning att vara néjd med. Nir det giller svaren pd de direkta frigorna om
sociologistudiernas bidrag till det kritiska tinkander, blir emellertid bilden delvis en
annan. Dessa senare frigor efterlyser studentens egen bedémning av om deras tinkande
dndrats till f6ljd av sociologistudierna och om deras kritiska formaga okat.

Som framgir av de foljande diagrammen tycks sociologistudierna ha haft stort
inflytande p4 minga av de studerandes tinkande. En s stor andel som ca 60 % av
héstterminspopulationen 1994 och drygt 50 % av vérterminspopulationen 1995 ansdg
att sociologistudierna i mycket hég eller hog grad lart dem att tinka samhiller pa ett

annat sitt 4n tidigare.

Diagram 1a: Sociologistudierna hdstterminen 94 har lirc mig att tinka pd/om/kring samhallet
pi ett annat sitt 4n tidigare! (% av 237 svarande)

371 354

23,6

—
-
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hég grad del

Diagram 1b: Sociologistudierna varterminen 95 har lirt mig att tinka pd/om/kring samhallet pa
ett annat sitt 4n tidigare! (% av 317 svarande)

43,2

35,6

0,9

e
e

| Inte alls

Vet ¢
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Nir vi delar upp dessa data efter nivé inom grundutbildningen, visar det sig att hela 46
% av 41-80-poidngsstudenterna i héstterminspopulationen ansdg att de i mycket hog
grad ldrt sig tinka samhillet annorlunda. Vérterminen 95 ir andelen inte lika stor men

trots allt nistan 35 %.

Diagram 2a: Tiinka samhillet pa ett annat sitt dn tidigare hostterminen 94 (%)

50,9 M2 poing
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41,5
41’3 1 21-40 podng
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23,1
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I mycket I hég grad - Till viss Inte alls Vet J
hog grad del

Diagram 2b: Tiinka samhillet pa ett annat sitt 4n tidigare varterminen 95 (%)

57,1

22 B 1-20 poiing

343 [ 21-40 poiing

26,2 26,1 i1 41-80 poiing

117 g5

I myket I hi:') grad Till viss Inte alls Vet ¢
hég grad del

Andelarna som menade att de i mycket hog eller hog grad Lirt sig tinka pa sig sjilv och
denegnasituationen piannatsittin tidigare, ir mindre dn i friga om samhillstdnkandet

men trots allt runt 45 % bade host och vir.
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Diagram 3a. Sociologistudierna héstterminen 94 har lart mig att tinka
p4 mig sjilv och/eller min egen situation och/eller mina erfarenheter pa

ett annat sitt 4n tidigare! (% av 236 svarande)

46,2

0,4

Inte alls Vet ¢j

I mycket I hog grad Till viss
hog grad del

Diagram 3b: Sociologistudierna virterminen 95 har lirt mig att tinka
pa mig sjilv och/eller min egen situation och/eller mina erfarenheter pa
ett annat sitt 4n tidigare! (% av 316 svarande)

44,9

2,2

I mycket I h('jg grad Till viss Inte alls Vet Cj

hog grad del

Nir svaren niviuppdelas visar det sig dterigen att det 4r studenter pa 41-80-
poingsnivin som ansag sig ha blivit mest influerade.
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Diagram 4a: Tinka egen situation, erfarenheter etc pd annat sitt in tidigare
héstterminen 94 (%)

44,6 W20 poing
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hég grad del

Diagram 4b: Tdnka egen situation, erfarenheter etc p3 annat sitt 4n tidigare
varterminen 95 (%)

49,3 47,6

M 20 poéng

[ 21-40 poiing

I mycket I hog grad Till viss Inte alls Vet ¢j )
hég grad del

P3 den direkta frigan om sociologistudierna skat formagan att tinka kritiskt svarade
i runda ral 40 % i resp population att s hade skett i mycket hog eller hog grad. Knappt
10 % i hostpopulationen och 15 % i virpopulationen ansdg att formagan act tinka
kritiske inte alls 8kat till f6ljd av sociologistudierna.
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Diagram 5a: P4 det hela taget anser jag att sociologistudierna hdstterminen
94 gkat min formaga att tinka kritiskt (% av 236 svarande)

44,9

28,8

15,7

Till viss Inte alls
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&8 del

I mycket
hég grad

Diagram 5b: P det hela taget anser jag att sociologistudierna varterminen 95
6kat min forméga att tinka kritiske (% av 317 svarande)

44,8

Till viss Inte alls Vet ¢j
del

I mycket I hog grad
hég grad

Nir data niviuppdelas finner vi att uppfattningen att sociologistudierna Skar
formagan ate tinka kritiske, blir starkare med stigande niva. Virt att fundera 6ver 4r att
en ganska storandel (ca 18 %) av studenter pa 1-20-poingsnivén i bida populationerna
ansig att den kritiska férmédgan inte alls 6kar till f6ljd av sociologistudier.
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Diagram 6 a: Sociologistudierna hostterminen 94 har dkat min

formaga att tinka kritiskt (%)
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Diagram 6 b: Sociologistudierna virterminen 95 har 6kat min
formaga att tinka kritiske (%)

48,5 47,6
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Det stérsta problemet med terminsenkiten 4r att det 4n s4 linge inte finns data frin
andra hall att jimf6ra med. Nu samlas emellertid terminsenkiten ocks3 in vid nigra
andra sociologiinstitutioner, men resultat har innu inte rapporterats. Egentligen kan vi
alltsd nu endast jimféra data med vira egna ambitioner att bidra till studenternas
forméga att tinka kritiskt — och d4 4terstdr en hel del att gora.
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Extern utvirdering och frimlingskap
I de flesta rimliga modeller av utvirdering ingdr extern utvirdering. Varfor? Dirfor ate

den externe utvirderaren ir en frimling.

Framlingen dger nimligen, enbart pga sin strukturella placering, ettslags objekrivitet

om vilken Simmel skriver:
”Eftersom han i grunden inte ir fist vid gruppens individuella element eller vid
ensidiga tendenser inom den, konfronterar han allt detta med den "objektives
speciella attityd. Denna innebir inte ett enkelt avstindstagande eller icke-
delaktighet, utan en speciell kombination av avstind och nirhet, likgiltighet och
engagemang.” (1981: 151)
Framlingen kan allts3 varken bestimmas i termer av ensidigt utanforskap eller innanfor-
skap, utan han representerar en speciell kombination av de tva: det han dr innanfér
gruppen har han férutsiteningar att omfatta pi ett slags "fasforskjutet” sitt pga att han
varit utanfor.

Simmel nimner faktiskt som exempel “vissa italienska stiders bruk att tillkalla
domare utifrin, eftersom ingen infédd undgick att bindas upp genom familjeintressen
och partibildningar” (1981: 151). Av intresse dr ocks3 att frimligen ”...méts ofta av de
mest overraskande avslgjanden och av bekinnelser, ..., om sddant som man sorgfillige
undanhiller f6r de narstdende.”

Frimlingen existerar som typ i samhillet och till féljd av sin speciella strukturella
placering kan det hinda att han tilldelas en siskild roll. Denna roll ligger inbiddad i
frimlingskapets siregna kombination av innanfér- och utanforskap.

Idetmodernasamhillechar frimlingskapet kommitatt utnytejas pa speciella sitt. Det
giller p4 sitt och vis domaren som bade trinas i och genom regler hélls i ett slags
frimlingskap vis-a-vis sirintressen. Den fungerande medlaren forsoker ocks gd in i
fraimlingsrollen, i detatt han m3ste kunna forstd sirintressena och samtidigtsittasig dver
dem. Forhandlare utnyttjar frimlingskapets kombinationav nirhetoch distans isamma
sgonblick som de distanserar sig frin dem de representerar for att komma nérmare
motparten i syfte att 8vertyga honom om den egna positionens noédvindighet.

I nagra fall utnyttjas den rumsliga forflyteningen for att dstadkomma den speciella
kombinationen av nirhet och distans. Det giller ibland konsulten och alltid den externe
utvirderaren eller bedémaren.

Den externe utvirderaren ir en person som vi hyr in for att just komma i dtnjutande
av hans frimlingskap. Det ir emellertid inte alltid sikert att den externe utvirderaren
faketiske ir en frimling, hans position kan vara ett frimlingskap till formen medan han
i verkligheten kan vara bide initierad och partisk. Férmodligen dr det dock tron pa
frimlingskapets princip som ir grundvalen for tron pa den externa virderingen. En
viktig slutsats av detta ir att nir man engagerar externa utvirderare skall man d ena sidan
inte gora dem alltfér initierade och 4 andra sidan inte glémma bortatt deras virderingar
just 4r mer eller mindre oinitierade. Mot den bakgrunden kan man friga vad en extern
utvirderare har forutsittningar att se?

For det forsta kan den externe utvirderaren se avvikelser frin de rutiner han sjilv 4r
en del av, t ex pd sin egen institution. For det andra kan han se sidant som han kinner
igen frin sin egen vardag. Den externe utvirderarens perception styrs alltsd i hég grad
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av differens och kongruens. Det 4r det som 4r virdefullt i den externa bedémningen och
det dr s vi ska utnyttja den. Samtidigt &r det viktigt att komma ihag att det externa
perspektivet dr begrinsat, en extern utvirderare kan t ex ha svirt atc uppfarta helheten
sidan som den ar. For det tredje har den externe utvirderaren frimst forutsittningarate
se den formella representationen av det som utvirderas. Det informella lir man inte
kinna lika snabbt som dokument, budgetar och planer. Hir kan den externe utvirde-
raren hamna i et dilemma och kinna sig manipulerad och dirfér vilja bli mer initierad
genom att t ex observera skeenden, gora intervjuer och liknande. Resultatet av sidan
initiering kan litt bli fragmentarisk representation av det informella, som i och for sig
kan vara myckert virdefull.

Av detta drar jag tv4 mycket praktiska slutsatser. For det forsta: 1t den externe
utvirderaren vara en frimling eftersom det ir som sidan vi behéver henne/honom. Gér
allesd inte alltfor stora anstriangningar att initiera henne/honom, utan betrakra eventuell
ovisshet och vilsenhet som en tillging. Fér det andra: var medveten om art den externe
utvirderarens bild av vad det nu 4n 4r, endast 4r en aspekt som bér kompletteras. Den
interna reflektionen 6ver och virderingen av det externa utvirderingsresultatet tillfor

andra och lika viktiga aspekter.

Resultat av utvirderingsarbetet

Resultaten av utvirderingsarbetet inom grundutbildningen i sociologi ir flera.

Fér det forsta har vi nu ett fungerande utvirderingssystem som involverar ménga
inom grundutbildningen. Systemet 4r inte en onaturlig utvixt som #r svér att hantera
ivardagen. Det ligger i och for sig en ganska stor arbetsborda pa studierektor, men det
verkar rimligt att denne har just sddana arbetsuppgifter.

For det andra kontrollerar vi nu métten i den dubbla betydelsen att vi bide ir
medvetna om den anslagsrelevanta statistik som produceras och samlar in egna data av
en annan karaktir, vilka vid behov kan anvindas for att ge en mer rittvisande bild av
grundutbildningen.

Fér det tredje ger insamlade data, som for 6vrigt rapporteras drligen i en resultatrap-
portsom ndrallainblandade, upphov till en stindig reflektion sver grundutbildningens
kvalitet. Det fortlspande kursutvecklingsarbetet viglett av kursvirderingar ir ett av
medlen for att sikra kvalitet. Ett annat ir det konkreta samarbetet mellan lirare i
kommittéer och arbetsgrupper som intensifierats under senare 3r. Ect forhallande som
skulle kunna vara ett stort problem, vilket ocksa papekades i den externa utvirderings-
rapporten, 4r att den pluralistiska torgmodell som existerar inom grundutbildningen i
sociologi — innebirande att olika teoretiska och metodologiska rikeningar fir leva och
later leva och dirmed ger upphov till ett relative frite flsde av kunskaper—kan cementera
en of6rmaga att samarbeta 6ver grinser. Sddana problem existerar otvivelaktigt men
samtidige visar de senaste drens arbete att det gir att samverka Gver teoretiska och
metodologiska grinser, t ex 6ver grinserna mellan sociologi/socialpsykologi och mellan
kvantitativ/kvalitativ metod. Ett utvecklingsarbete nyligen om datorstsd i under-
visningen visade att ocks3 grinsen mellan datorfreaks och normala teknikointresserade
datoranvindare kunde éverskridas. P4 motsvarande sitt 6vertrids andra grinser i den
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nu pAgdende utvecklingen av en omfattande och nyorienterande distansutbildning som
kommer att starta hosten 1996. Denna konkreta “organisatoriska anarkism”, som bl a
innebir att motsittningar lyfts fram i ljuset, 4r stundrals mycker kreativ. Podngen dr atc
om grundutbildningen ses som en gemensam angeligenhet — vilket den de facto ér
eftersom alla har behov av att reproducera sina resp teoretiska och metodologiska
riktningar — maste vi samverka kring den. Omaka par kan f& mycket spinnande barn.
Konkret innebir detta att faktiska och potentiella motsittningar maste synliggoras,
snarare in osynliggdras. Motsittningar — i synnerhet historiska — kan vara svara att
hantera, men man kan avlocka dem ett utvecklingstryck.

For det fjirde skapar utvirderingsarbetetbehovav samarbete med andra institutioner,
vilket ér ett viktigt resultat for oss. Hir kan t ex nimnas att vi samarbetar med 6vriga
sociologiinstitutioner i landet kring utvirdering: vi utbyter erfarenheter, vilket bl a
resulterade i att var terminsenkit forbattrades och att den nu ocksa samlas in vid flera
andra institutioner; vi kan dessutom vid behov byta utvirderingstjinster med varandra.

For det femte har vart utvirderingsarbete lett till en hel rad konkreta dtgirder inom
grundutbildningen. Det foll sig naturligt att fundera éver dtgirder omedelbart efter att
vi hade genomforeallastegen i utvirderingsplanen. Dirfor tillsatte vien kommittéinom
grundutbildningen, bestdende av tre studentrepresentanter, tva ldrarrepresentanter och
studierektor, som med utgingspunktiden externa utvirderingsrapporten fick i uppdrag
att foresld drgirder som skulle vidtas frin och med ldsdret 1995/ 96.

De externa utvirderarna ssmmanfattade sina observationer i elva punkter:

”Utbildningens innehall

Mer svensk sociologi och beskrivning avsamhillsprocesser i Sverige i undervisningen.

Redovisa institutionens forskning i grundutbildningen.

Bittre integrering av sociologi och socialpsykologi.

Okad betoning av kvantitativa metoder i grundutbildningen.

Undervisningens organisation

Bittre utnyttjande av assistentresurserna i grundutbildningen.

Satsa mer resurser pa uppsatsskrivandet.

Bittre utbyte och status for undervisning pa grundutbildningen.

Okade resurser for undervisning av kvantitativa metoder.

Pedagogisk utveckling.

Ledningsfrigor

Okad diskussion och styrning av utbildningsinnehallet.

Klarare policy i relation till socialpsykologi.” (Ahrne & Aberg 1994: 21)

Det forsta som kan sigas om detta 4r att alla punkterna var vilkinda och en del hade
redan tidigare borjat irgirdas. Det gillde frigan om integrering av sociologi och
socialpsykologi som stindigt diskuteras. Vidare den 6kade betoningen av och 6kade
resurser till kvantitativ metodundervisning som redan hade aktualiserats i ett utveck-
lingsarbete med grundutbildningens metodlarare. Slutligen pedagogisk utveckling dr
grundutbildningen i sociologi satsat stora resurser pa pedagogisk utbildning for larare,
vilket resulterat i att nira 15 % av grundutbildningens lirare genomgatt en tvaveckors
prakrisk pedagogisk kurs under det senaste dret. Nir det giller ¢kad styrning av
utbildningsinnehall har vi knappast intresse av det, ddremot anser vi det viktigt att
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diskutera innehéllet innu mer 4n hittills. I friga om utnyttjandet av assistentresurserna
forbactrarvi dettasuccessivt. Sludigen anserviatt frigan om undervisningens utbyte och
status dr en mycket stor friga som vi har svirt att bearbeta p3 grundutbildningsniv.

Kommittén inom grundutbildningen ansig mot bl a denna bakgrund att det fréimst
var tre fragor som det var viktigtatt pa kort sik forsoka gor ndgontingt: 1. brister i friga
om den kvantitativa metodundervisningen, frimst relationen mellan den och den
kevalitativa metodundervisningen; 2. den svaga kopplingen av kursinnehll (§tminstone
sd som det framtrider i kursplaner och litteraturlistor) till svenska samhllsfsrhallanden
och till sociologisk forskning i Sverige i allminhet och i Lund i synnerhet; 3. de linga
studietiderna p4 41-80-poingsnivin till f5ljd av uppsatsskrivandet.

Nir det giller den kvantitativa metodundervisningen foreslog kommittén en 6kning
av timtilldelningen p4 metodkursen pi 1-20-poingsnivd med 40 % for att kunna
organisera praktiska Gvningar i kvantitativ metod. Vidare understréks betydelsen av att
ettdatabasmoment fors in i kursen i kvalitativ metod pa21-40-poingsniva, vilket redan
tidigare hade beslutats. Slutligen foreslog kommittén att en ny kurs i kvantitativ metod
utvecklas pd 41-80-poingsniva.

Betriffande grundutbildningskursernas samhills- och forskningsanknytning fore-
slog kommittén att speciella delkursévergripande seminarieserier skulle inféras pal-
20- resp 21-40-poingsniva i bide sociologi och socialpsykologi. Syftet med seminarie-
serierna skulle vara att samhills- och forskningsanknyta de vanliga delkurserna och
sirskilt utsedda lirare skulle leda dem.

I friga om uppsatsskrivandet foreslog kommittén att en sirskild seminarieserie skulle
organiseras pd 41-80-poingsnivé for att stodja studenternas uppsatsskrivande. Vidare
ansdg man att uppsatsskrivandet ocksa skulle underlittas av skrivtriningsmoment
tidigare i utbildningen, varfor kommittén ocksi foreslog ett system dir alternativa
examinationsformer (av typ paperexaminationer, hemuppgifter av essityp och liknan-
de) ges ekonomiske stad.

Alla de foreslagna 4tgirderna har vidtagits frin och med héstterminen 1995.
Dessutom har, niir det giller uppsatsskrivandet, timtilldelningen for handledning ékats
med 60 % frin samma termin och ett utvecklingsarbete rérande en uppsatshandleda-
rutbildning pabérjats.

Som framggct ir det en hel del som fungerar bra inom grundutbildningen i sociologi
och en hel del som kan f6rbittras. Detviktigaste iratt halla liv i kvalitetsreflektionen och
kursforbiteringskulturen. Hur det grs 4r egentligen ovéisentligt men utvirderingsarbe-

tet har otvivelaktigt haft den rollen.
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Frihet och omhindertagande
i uppsatsarbetet

Uppsatsarbetet pa kandidat- och magisternivé ir pé flera sitt den verkliga provostenen
inom grundutbildningen. Uppsatserna ir nimligen verkliga eller potentiella flaskhalsar
i ett system som premierar snabb studentgenomstromning och vre st att hantera den
situationen har en hel del att siga om grundutbildningen. Sinker vi eller reflekterar vi
sver att sinka kvalitetskraven for att 6ka genomstromningen? Bibehaller vi kravnivin
och utvecklar ett stodsystem for att hjilpa studenterna att bli firdiga inom rimlig tid?
Vidare speglar uppsatsernas innehdll fsrmodligen grundutbildningens kvalitet i nigon
mening, Liter vi studenterna sjilvstindigt gora denna spegling eller bedriver vi
undervisning for att sikra kvaliteten ocksa i uppsatserna? Dessutom forefaller uppsatsen
i manga fall vara grundutbildningens tyngst vigande sorteringsmekanism. Tillimpar vi
en lt-g&-mentalitet hir och registrerar och betygsitter utfalleteller ldgger vi oss vinn om
att forsoka hjilpa alla ate bli firdiga med uppsatsen? Uppsatsforfattandet 4r slutligen
grundutbildningens mest sjalvstindiga prov. Hur hanterar vi och bedsmer sjilvstindig-
her? Forfattandet av en vetenskaplig uppsats har till sist kreativa och andra inslag som
svarligen l3ter sig beskrivas i kursplaner och instruktioner varfor kraven pa uppsatsskri-
vandet i ovanligt hég grad grad lever sina liv i tysta liroplaner. Hur hanterar vi detta
problem?

I det foljande ska jag diskutera ndgra av dessa frigor. Utgdngspunkten dren enkitom
uppsatsarbetets organisering som samhillsvetenskapliga fakultetens kvalitetsrdd samla-
de in under hosten 1994 bland fakultetens 17 grundutbildningar’. Syftet med enkiten
var att spegla méngfalden i uppsatsarbetets organisering och dirigenom £ till stdnd ett
perspektiverande kunskapsutbyte grundutbildningarna emellan. Resultatetav enkiten
rapporterades muntlige och skriftligt vid ett synnerligen vilbesokt kvalitetsseminarium
i fakultetens regi, diir dessutom uppsatsexaminatorer frin tre institutioner redogjorde
for sina sitt att bedéma uppsatser. Den skriftliga sammanstillningen av enkitun-
dersokningen (bilaga 2) och ett referat av seminariediskussionen? spreds efter seminariet

till samtliga institutioner inom faulteten.

Frihet respektive omhindertagande

I denna text ska jag inte iigna mig it detaljer i uppsatsarbetets organisering, utan spegla
tvi monster som jag tycker framtrider i enkitmaterialet. Monstren kan beskrivas med
orden frihet resp omhindertagande. Det ir allts tvd motsatta renodlingar — tva typer
— vad giller organiseringen av uppsatsarbetet.

| Enkiiten utformades av Hans Modig, Bo Hagstrdm och forfattaren, samlades in av Hans Modig
och sammanstilldes av rapportforfattaren med bistind av Bo Hagstrom.
2 Referatet gjordes av Gunborg Bengtsson.
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Frihet innebir i detta sammanhang att studenten viljer sitt uppsatsimne, sin
handledare, sin ambitionsniv4 och sin studietid fritt eller, snarare, oberoende av lirare,
institution etc. Omhindertagande betyder i stillet att studenten gérs till ete foremdl, ett
objeke, for andra aktorers tgirder. Studenten tas om hand i betydelsen att han inte
tillerkinns nimnda friheter, hans frihet inskrinks i stillet.

Frihetstypen innebir alltsd subjektivering av studenten, vilket forutom en rad friheter
ocksd betyder att ansvaret for studieprestationen 6verfors till honom eller henne.
Ombhindertagandetypen innebir objektivering av studenten, vilket férutom frihetsin-
skrankning ocksd medf6r att ansvaret for studieprestationen dtminstone delvis Gverfors
till andra sdsom lirare, handledare och institution. Kring dessa olika typer vixer olika
system for organisering och administration av uppsatsarbetet. De avspeglar mihinda
skilda uppsatsskrivningskulturer (Jonsson 1996).

Inom ramen for frihetssystemet faller det sig naturligt for institutionen och ansvariga
for uppsatsarbetet att inte inskrinka studentens ovan nimnda friheter, utan i stille
utvecklas ettsystem som skyddar friheten och som ska méjliggoraate den kan prakriseras
effektive. Silunda ges information i de olika valsituationer som studenten forsitts i, t ex
av handledare. I detta system motsvaras vidare studentfriheten av frihet for andra
inblandade aktérer: handledaren som fir vilja vilka uppsatsprojekt hon vill handleda;
examinatorn vars frihet som beddmare sikerstills genom att hans roll renodlas (han
befrias frin dubbla lojaliteter); institutionen som befrias frin ansvar f6r enskilda
studieprestationer och uteblivna sddana. Det finnsen intern dynamik i systemetsom gor
att endast vissa dtgirder som antas forbittra uppsatsarbetet kan viljas, dtminstone s3
linge det fungerar tillfredsstillande prestationsmissigt eller i ndgot annat yttre avseende.
Om t ex studenter har problem att vilja uppsatsimne, framstar det i ljuset av denna
interna dynamik som systemfrimmande att tilldela honom ett amne, i stillet ges
vigledning om olika tinkbara imnen f6r att understddja sjilva viljandet.

I omhindertagandesystemet ersitts information i valsituationer med krav som
studenten ska efterleva. Ovriga aktorer ir inte heller fria, utan &liggs explicit av
institutionen eller implicitav sjilva det forhallandet ate studenten objektiveras ett ansvar
for studenten och hennes studieresultat. Detta understryks av att handledare och
examinator dr samma person i omhindertagandesystemet. Den interna dynamiken i
detta system gor att stdd- och omhindertagandedtgirder som majliggor for studenten
att svara upp motkrav prefereras. Studenters problem att vilja uppsatsimne kan mycket
vil hanteras genom att studentens valalternativ inskrinks till en lista med olika av t ex
larare bestimda dmnen.

Frihet, subjektivering och svagt eller otydligt ansvarstagande for studieresultat frin
institutionens sida 4r kinnetecknande for det frihetliga systemet, medan oftihet,
objektivering och starkt eller tydligt institutionellt ansvarstagande lkidnnetecknar

omhindertagandesystemet.

Tva fall: sociologi och foretagsekonomi
[ enkdrmaterialet framtrider flera ndrmast renodlade fall av frihet resp omhzndertagan-

de. Kandidatuppsatsarbetet (= trebetygs- eller C-uppsats) i sociologi, som jag naturligt-
vis kinner till bittre 4n 6vriga, organiseras som ett i det ndrmaste typiskt frihetssystem.
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Féretagsekonomi har ett vilutvecklat, om 4n kanske inte helt renodlat omhindertagan-
desystem nir det giller kandidatuppsatser. I nedanstiende tabla jimfors dessa tva fall:

Figur I: Jimforelse av kandidatuppsatsarbetets organisering i féretagsekonomi och

sociologi

Kandidatuppsats Kandidatuppsats
foretagsekonomi sociologi

Fritt val av amne? Nej (faststillda Ja
temata forekommer)

Fritc val av handledare? Nej Ja

Bestimmer studenten sjilv sin studietid? Nej Ja

(dvs saknas tidskrav, deadlines etc)

Kan studenten fi uppsatsen férhandsgranskad? | Nej Ja

(och didrmed triffa val betr. betyg)

Ar examinator och handledare samma person? | Ja Nej

Forekommer kollektiv handledning? Ja Nej

Forekommer krav pd uppsats-pm? Ja Nej

Studenten som skriver kandidatuppsats i sociologi stér i hég grad som ensamt ansvarig
for sina prestationer. Han dr ofta ensamforfattare, kommer oftast inte in i nigot projeke-
eller annat sammanhang och ges i allminhet inte majlighet att delta i kollektiv
handledning. Han ges information om vilka som stir till forfogande som handledare
givet det imne han valt och méste sjilv informera sig om olika handledarkandidater och
slutligen vilja. Hans rittssikerhet skyddas i ett system dir examinatorsrollen och
handledarrollen separerats, vilket férvisso ocksa betyder att han sjilv fir dra det tyngsta
lasset vid felhandledning eller om han rikar hamna i en strid mellan olika teoretiska eller
metodologiska rikeningar. Han kan f& sin uppsats férhandsgranskad av examinatorerna
och ocks4 f3 besked om betyg och vilka indringar som krivs om betyget ska kunna héjas.
Nigra tidskrav och deadlines férekommer inte, utan uppsatsseminarier anordnas
fortlspande efterhand som uppsatser blir firdiga. Studenten viljer allts i nigon min
sjilv nir hans uppsats skall examineras. Den sociologiska uppsatsforfattaren ar i
sammanfattning subjeke i ett system dér han miste konstruera sig sjilv som juniorso-
ciolog.

I foretagsekonomi, som jag endast kinner till pd basis av uppsatsenkiten och de
informationer som gavs p& det nimnda kvalitetsseminariet, tillimpas i princip den
omvinda modellen. Hir 4r det mycket mera institutionen eller, i realiteten, ansvariga
lirare som konstruerar uppsatsférfattaren som juniorforetagsekonom. Det ska dock
sigas att varken i sociologi eller foretagsekonomi 4r modellerna allenarddande, utan
variationen ir i realiteten stor om vi ocksa tittar pd alla de olika kurserinom vilka uppsats
forfattas. I sociologi finns t ex en hel uppsittning olika kurser pé sivil kandidat- som
magisternivd dir uppsatsarbetet organiseras pa olika sitc (ddrav skillnaden mellan
sammanstillningen av uppsatsenkiten (bilaga 2), som i sociologikolumnen avser alla
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kandidat- och magisterkurser, och ovanstdende tabld som endast avser kandidatuppsat-
sen i sociologi).

Nir det giller 6vriga fall finns det flera som liknar de mest renodlade: nationaleko-
nomi hamnar t ex klart inom ramen f6r det frihetliga systemet och statsvetenskap inom
det omhindertagande. Det finns sjilvfallet ocksé en rad fall som representerar olika
blandningar av dessa system.

Jag vill betona att jag pa detta stadium f6rsoker lata bli att virdera de tvd systemen.
Bada har sina for- och nackdelar. Det frihetliga systemet forsitter studenten i en
ansvarsposition som prestationerna manga ganger antyder att han inte vill eller har
méojlighet att klara av. Systemet 4r med andra ord starke selekterande. Det omhinder-
tagande systemet forefaller vara 6verligset prestationsmissigt, men pa bekostnad av de
inblandade aktdrernas frihet. Om systemen skall virderas maste man alltsd bedéma
virdet av effektivitet mot virdet av frihet. Dessutom méste man bedéma uppsatsernas
vetenskapliga kvalitet, vilket mina ringa kunskaper i f6retagsekonomiforhindrar migatt
gora.

Vad som helt oberoende av virdering 4r intressant, ir att de tva fallen 4r s systema-
tiska. Detta sammanhinger sikerligen med att de olika sitten att arbeta institutionali-
serats och att det institutionella sammanhanget fostrar aktérer som uppbir systemet
over tid. Det finns sikert ocksd mycket pdtagliga strukturella villkor som gor act
systemen reproduceras. I féretagsekonomiskriver, enligt uppgift vid samhillsvetenskap-
liga fakultetens kvalitetsseminarium, omkring 500 studenter kandidatuppsats rligen
och uppsatsarbetet inriktas p& "ekonomernas roll i yrkeslivet”, for att citera en av de
ansvariga for uppsatsarbetet enligt referatet av nimnda kvalitetsseminarium. Actunder
sidana forhillanden betona genomstrdmning och effektivitet framstir som forstée-
ligt.

I sociologi 4r det endast knappt en tredjedel s& ménga som skriver kandidatuppsats
och eftersom det inte finns en vil avgrinsad sociologisk f3lla p4 arbetsmarknaden, 4r
uppsatsen iallminhetinteettled iyrkesforberedelse. Uppsatsernasesistillet som viktiga
inslag i reproduktionenav den egna disciplinen, varfor uppsatsens vetenskapliga kvalitet
foljakeligen ir den faktor som viger tyngst vid antagningen till den spirrade forskarut-
bildningen. Kraven pi uppsatsen upplevs som mycket hoga av sivil lirare som
studenter, vilket kan ha att géra med att alla som skriver uppsats paverkas av kravnivéer
som egentligen bara 4ger tillimpning pd den relativt lilla andel som s6ker och antas till
forskarutbildningen. Till detta kommer den forestillning om sociologidmnet som 4r
forhirskande i Lund, nimligen att en god sociolog dgnar sig &t olika former av
sjalvstindigt, kritiskt tainkande.

I ljuset av den ekonomiska rationalisering som nu pagétt ndgra dr inom universiteten
och som pé ett heltannatsitt dn tidigare betonar studieprestation och genomstrémning,
ir det uppsatssystem som befrimjar effektivitet att foredra — givet att vi bortser frin
uppsatsernas vetenskapliga kvalitet. Intresset for att infora ett omhindertagandesystem
tycks 6ka nir ldg studentgenomstromning definieras som ett problem, men det visar
ocks3 att ekonomisk rationalitet pd en niva i ett system kriver frihetsinskrinkning pa en

annarn.
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Utveckling av frihetssystemet inom

grundutbildningen i sociologi

Inom sociologigrundutbildningen 4r man naturligtvis inte opaverkad av dessa ekono-
miska rationaliseringskrafter, inte minst som det ocksa finns patagliga ekonomiska
fordelar for studenterna med kortare studietider. Under senare 4r har frihetssystemet
blivit mindre renodlat och i de nya kandidat- och magisterkurser som startats under
senare i, tillimpas delarav omhindertagandesystemet. Framforallt har stodatgarder for
studenterna, av en sort som annars ir naturliga delar av omhindertagandesystemet,
inférts: krav pd uppsats-pm; kollektiv handledning; seminarieserier som 16per parallellt
med uppsatsarbetet m m. Sidana tendenser syns dverallt. I et paper om uppsatsarbetet
vid kulturgeografiska institutionen sigs t ex att dtgirder i riktning mot omhindertagan-
de vidtagits for att 6ka genomstromningen (Hillbur 1996). Den nuvarande utveckling-
en inspireras alltsd av omhindertagandesystemer och den férmodligen starkaste driv-
kraften bakom denna utveckling ir den nuvarande ekonomiska ratio-
naliseringstendensen inom universiteten. Inom grundutbildningen isociologi budgete-
ras ca 10 % av utbildningsanslagen f6r handledning, vilket onekligen riktar upp-
mirksamheten mot effektiviteten och genomstromningen i uppsatsarbetet.

Det finns emellertid ocksd andra utvecklingstendenser inom den sociologiska
grundutbildningen, som det vore fel att inte nimna hir, vilka snarare ligger inom
frihetssystemets ram. Frimst giller det forindringar av uppsatshandledningen. Under
senare ir har sittet att betala ut ersittning for handledning forindrats frin etc
forskottsbetalningssystem till ett system ddr 40 % av ersittningen betalas nér handled-
ningen paborjas och 60 % nir uppsatsen examineras. Orsakerna till f6rindringen dr tva:
dels att minska kostnaden for avhoppande studenter; dels att inf6ra ett milt ekonomiske
incitament i handledningen som i och for sig inte primirt syftar till atc forkorta
studietiderna, utan mer allmint 6ka handledarnas anstringningar att hjilpa studenter
ate f3 uppsatser firdiga.

En annan forindring ir atc ersiteningen for handledning generellt 6kats med 60 %.
Vidare haller det nu p3 att utvecklas ett slags handledarutbildning inom grundutbild-
ningen i sociologi. Denna férindrar inte fiihetssystemet, utan syftar dill act forbitera
handledningen oberoende av vilket system den 4r del av. De forindringar som vi nog
trots allt mirker mest 4r emellertid de som ir systemfrimmande, de vi himtar frin
omhindertagandesystemet.

Tendensen 4r for 6vrigt densamma inom hela den svenska universitetsutbildningen:
omhindertagandesystemet breder ut sig och manga oroas av denna "gymnasiefiering”
av utbildningen. Det 4r en &dets ironi att det forandringsarbete inom den svenska
universitetsutbildningen som inleddes for ngra r sedan med linjesystemets avskaffan-
de — vilket av ménga skl var nédvindigt — nu gir i riktning mot art utbildningen i alle
storre utstrickning antar former som gavs fritt utvecklingsutrymme inom just linjesyste-
met. Med en litt 6verdrift kan man allts siga att sedan linjesystemet férsvann, har det
p4 manga hll inom universitetets grundutbildning kommit att utvecklas studieformer
som var utbredda inom linjesystemet. Déd och diffusion med andra ord. Kanske borde
vi for ndgra ir sedan ha utropat: Linjesystemet 4r détt, linge leve linjesystemet!

I denna period av fokusering pd snabb studentgenomstrémning fir man inte glémma
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bort att det finns virdefulla inslag i frihetssystemet som det finns anledning att bevara.
Allra mest virdefull 4r forestillningen om att uppsatsarbetet ir en period av fria,
sjalvstindiga och kreativa studier. Detta mobiliserar studentens motivation och studie-
ansvar pd ett sitt som vi knappast ser pd ndgot annat hall inom grundutbildningen. For
att varsebli de fria studiernas tillgingar behéver vi endast forestilla oss skillnaden mellan
den stora skrivningssalens anonyma studentmassa, vars frihet att rora sig och interagera
inskrinkts som ett led i en rationell overvakningsprocedur, och den nyfikehet och
arbetslust som kan utvecklas i det sjilvstyrda uppsatsarbetet.

Om priset for effektivisering av uppsatsskrivandet 4r gymnasiefiering” 4r det helt
enkelt for hogt. Dirfor méste effektiviseringen ske inom ramen for det studieansvar och
den motivation som utvecklas inom det frihetliga systemet for organisering av uppsats-
arbetet. Friheten méste kort sagt bli effektivitetens restriktion och inte tvirtom. Detta
hindrar inte att ménga av de goda pedagogiska inslagen i omhindertagandesystemet
anvinds inom frihetssystemet.

Frimst handlar det emellertid om att redan fr.o.m poing 1 i grundutbildningen
betona och genom studentinteraktiva metoder framkalla studenternas studieansvar och
motivation. Nar vi betraktar uppsatsarbetet mste vi ocks se den helhet det ingr i.
"Tendensen idag tycks vara att betoningen av snabb studentgenomstrémning successive
“gymnasiefierar” grundutbildningen. I stillet for att se et frihetligt uppsatsarbete som
den sista skansen som vi liter "gymnasiefieringen” besegra, kan vi g bakr i grundut-
bildningen med utgdngspunktfrin uppsatsarbetet och successivt hojakraven pa de ligre
niverna. Detta forsoker vigorainom grundutbildningen isociologi. Som detser ut idag
finns det nimligen diskrepans mellan de krav vi stiller p studenterna pa nivin 1-40
poing och senare. Sociologistudenter kunde tidigare, om de hade otur, ganska passivt
ta sig igenom tva terminers studier for att plotsligt stillas infor krav pd sjilvstindigher,
kreativitet och ansvar i uppsatsarbetet. Det forindringsarbetet som inletts inom
grundutbildningen i sociologi, och som beskrivits tidigare, syftar till att successivt hija
kraven pa de ligre nivéerna for att stadkomma en bittre 6verensstimmelse med och
forberedelseav de hogre kraven ijustuppsatsarbetet. Dennakravhéjning sikras inte med
hjlp av flera eller svirare skrivningar, utan med hjilp av lirare som ir bittre pedagoger:
lirare som organiserar sin undervisning med utgingspunke i studenternas inlirning

snarare 4n sin egen udéirning.

Universitetsutbildningens tysta liroplan
De system f6r organisering av uppsatsarbetet som diskuterats ovan, anknyter — sivil i
sina renodlade som blandade framtridelseformer — till vad som ibland kallas universi-
tetsutbildningens dolda liroplan. Uppsatsarbetets konkreta organisering innefattar ju
krav och forhallanden som viiallminhetinte kan lisa omi kursplaner och liknande. De
for i stallet ett slags inofficiellt eller halvofficiellt liv i traditioner, outtalade krav och i
lirarnas och studenternas vardagliga handlande och kompetens.

Begreppetdold liroplan (se Jackson 1968; Broady 1981) drioch forsig problematiske.
Isamma 6gonblicksomden pastittdoldaliroplanen uppmirksammas, ir den nimligen
inte lingre dold. D4 kan man stilla frigan: Fér vem eller vilka dr den fortfarande dold?
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Om den emellertid 4r synlig for ndgra ir det endast en tidsfriga innan den blir synlig f6r
flera. Vidare kan man friga vem eller vilka som har intresse av att d6lja den? Begreppet
dold liroplan férutsitter vil vidare att det finns nigon form av synlig liroplan annars
hade distinktionen "dold” saknat mening. Man kan dé friga vem eller vilka som ser den
synliga liroplanen? Kinner t ex studenterna verkligen till den? Vilka av universitetsut-
bildningens aktdrer 4r det egentligen som vet vad hogskolelag och hogskoleférordning
foreskriver?

Mot den bakgrunden finns det anledning att 6verge begreppet dold liroplan, vilket
dessutom har smatt konspiratoriska konnotationer. Jag vill f6r samma fenomen i stillet
anvinda begreppet st liroplan. Det anknyter till begreppet tyst kunskap, en kunskaps-
form som har sin grund i erfarenhet: den uppbirs av omedelbar erfarenhet och erévras
genom gorande.

Den tysta liroplanen uppstir liksom den tysta kunskapen till f6ljd av gérande, den
erfars men kan inte ldsas. Den talar inte till oss med skrivna ord och texter. Vi kan tala
om den men det resulterar inte i (som i fallet med den dolda liroplan som synliggors)
att objektet forandras eftersom liroplanen inte talar bara dérfér att vi talar om den. Det
ir nog rentav si att den tysta liroplanen inte kan tala, eftersom den avser sidana
kunskaper som ibland férvandlas om man talar om dem eller skriver ned dem. Sjilvfallet
kan en del av den tysta liroplanen bli del av den skrivna men dé 4r den delen sjilvfallet
inte langre tyst.

Universitetets tysta liroplan har uppmirksammats av Bergenhenegouwen (1987)
som for 6vrigt ocksd reser tvivel gentemot sjilva begreppet dold liroplan och menar att
fenomenet snarare borde kallas “implicit utbildning”. I en uppsats har Norton m fl
(1995) undersokt den tysta liroplanen genom att beskriva vad slags informell kompe-
tens studenter utvecklar for att fi héga betyg p& paperexaminationer, vilka 4r betydligt
vanligare i England dir studien gjorts 4n hir. Forst lit man 70 psykologistudenter i
Liverpool beskriva s& minga som méjligt av studenternas betygstaktiker. Detta gav
upphov till kunskap omattdet finns s k "rules of the game” nir det giller betygsittning,
spelregler som definieras p foljande sitt:

”Spelreglerna ir studenttaktiker som syftar till att 6ka sannolikheten for ate fa
hoga betyg pa papers: de ir implicita och outtalade och kan dirfér kontrasteras
mot de betygskriterier som studenterna blir upplysta om och som pastas ge hoga
betyg. Spelreglerna ir dessutom faktorer som studenterna tror paverkar betygsit-
tande lirare, formodligen omedvetet. Dirfor skiljer sig spelreglerna frin de
explicita betygskriterierna genom att de senare inte nédvindigtvis 4r vad lirarna
siger att de ir till studenterna.” (Norton m fl 1995: 4)
Med utgingspunket i den férsta studien gjorde Norton m fl en enkiir dér 25 av de av
studenterna identifierade spelreglerna listades. Denna besvarades sedan av bl a ca 180
psykologistudenter, vilka heltenkelt ombadssvara ”ja” eller “nej” pa frigan om de nagon
gang hade tillimpat var och en av de listade spelreglerna.

Resultatet blevatt 73 % av de svarande uppgav att de nigon ging hade valt det lttaste
av de foreslagna essiimnena for att forbittra chanserna att fi hogre betyg. 67 % hade
isammasyfte tagitmed information i papretsom inte hade tagits upp i foreldsningar eller
anvintsigavovanliga referenser. 51 % uppgav att de hade spelat rollen som flitig student
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(t ex entusiastisk och motiverad). 48 % hade, 6vertygade om att det skulle ge hogre
poing, laborerat med referenserna i papret: nirmare bestimt anvint aktuella, intressan-
ta, minga och/eller varandra motsigande referenser. 36 % hade forsoke f3 uppsatsen att
verka lingre 4n den i realiteten var genom att t ex skriva ordrike eller skriva med st6rre
text. 35 % hade anvint grandiosa ord och teknisk jargong fér atc imponera p3
betygsittaren. Detta 4r de mest frekventa av spelreglerna bland psykologistudenterna
och de bekriftades i allt visentligt av enkiter bland dels studenter i biologi och engelska
och dels psykologistudenter frin ett annat universitet.

Bland "spelreglerna” fanns ndgra som inte var riktigt lika frekventa men som trots allt
ir virda att nimna: nistan 30 % av psykologistudenterna uppgav t ex att de ndgon ging
hade gjort en falsk litteraturforteckning i sitc paper; nistan lika stor andel hade undvikit
att i litteraturforteckningen nimna grundliggande lirobscker som de fakeiskt hade
anvant.

Spelreglerna som Norton m fl undersdkt kan sjilvfaller sigas tillhora
universitetsstudiernas tysta liroplan och trots att resultaten hirror frin ett universitet i
Liverpooldrdetintesvirtattkinna igen foreteelsen. De system vi inordnar studenternas
uppsatsskrivande i 4r naturligtvis ocksa spelregler, av vilka manga maste erfaras for atc
kunna efterlevas som ju fallet ir med den tysta liroplanen.

Betygsittande robot eller socialt interagerande minniska?

De spelregler som Norton m fl synliggdr, 4r intressanta samtidigt som deras forsék att
begripa dem ger upphov till minga funderingar. Norton m fl tycks p4 det hela taget ha
blivit ganska f6rvinade over forekomsten av spelregler och studentraktiker. Den
forvaningen har nog mest att géra med att man inte uppfattar studenterna som
handlande aktdrer och socialt interagerande varelser. Men studenter, liksom alla andra
minniskor, har ingen méjlighet att vara nigonting annat. Vidare tycks Norton m fl
mena att betygsittningen sker delvis omedvetet. Eftersom lirarna inte endast sitter
betyg efter de kriterier de sjilva formulerat antar Norton m fl att de 4r omedvetna om
en del av de betygskriterier som faktiske anviinds. De antar alltsi att lirarna genom
betygskriterier skulle kunna undvika att interagera spontant med studenterna och i
stillet fungera som betygsittande robotar.

Lat mig forsoka teckna ett annat perspektiv, inom vars ram savil studenttaktikerna
som de tysta betygskriterierna blir begripliga.

Med hjilp av Goffman (1974) kan man siga att en examination ir en scen dir
studenten lanserar sin personlighet i syfte att f4 liraren att definiera honom p4 visst sitc.
Studenten tillimpar med andra ord intrycksstyrning. Men studenten styr inte endast
intryck pa de sitt och de omriden som liraren anvisat, utan anvinder en rad olika
takeiker for att £ liraren att definiera honom p4 visst sitt.

Bland dem som Norton m fl fann finns sdvil grova som subtila intrycksstyrande
taktiker. En subtil sddan 4r t ex den som har att géra med hur en litteraturforteckning
framstills. Litteraturforteckningen skall uppta sidana verk som anvints vid framstill-
ningen av skriften men studenterna fir nigonstans ifrin en kinsla av att alltfor
grundliggandeverkirstigmatiserande, dirfor liser man grundldggandelirobdcker men
anger inte detta i litteraturforteckningen. I stillet anges t ex originalverk som nimns i
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de grundliggande lirobsckerna. Detta kiinner naturligtvis den betygsittande liraren i
allminhet till, men han noterar formodligen endast att studenten begripit ett arbetssitt
som liraren med stérsta sannolikhet sjilv dillimpar i sitt eget skrivande.

Lit oss nu anta att liraren bestimmer sig for att verkligen ta itu med detta och gora
om detta tysta kriterium till ect skrivet. Hur ska han da gora? Forslagsvis skulle han da
kunna formulera f6ljande krav: "1 litteraturforteckningen skall endast tas med sidan
litteratur du verkligen anvint. Om du i en lirobok liser om ett verk som verkar
anvindbart, s gd vidare till detta verk. Om du emellertid citerar verket ur liroboken s&
ange liroboken som killa men kontrollera alltid citatet mot originalverket.” Nu har
liraren formulerat den kod som det ir stigmatiserande att inte ha begripit, nimligen att
man alltid skall gd dll originalverket. Alltsd kommer de flesta att géra det — eller
konstruera sina litteraturforteckningar pa ett sidant site att det framstir som om de har
gjort det. Ddrmed har han inte uppndtt ndgot annat in fist pd papper det som de flesta
redan visste. Inget annat har hint 4n att ett outtalat kriterium har blivit uttalat. Detta
talar mot Norton m fl uppfattning att en del betygskriterier ir omedvetna for liraren,
samtidigt som det talar f6r uppfattningen att det finns krav som ldraren anser att det 4r
bast att [4ta vara outtalade. Detta dr f6r dvrigt Bergenhenegouwens (1987) uppfattning:
det finns informella krav som ldrarna kinner till men som de viljer att inte tala med
studenterna om.

Vad skulle hinda om vi kunde formulera alla de kriterier vi anvinder nir vi bedémer?
Foérutom att det formodligen dr oméjligt, skulle utrymmert for kreativitet, fantasi och
spontanitet minska rejdlt. Detir ju inte endast sd att liraren skulle dligga sig disciplinen
att fungera som en betygsittande maskin, uppsatserna eller vad det nu 4r vi bedémer
skulle serieproduceras enligten pd férhand faststilld mall av studenter som f6r att kunna
gora detta ocksa skulle behva bli robotar. S3 vill de flesta inte att uppsatser skall skrivas
och bedémas, utan det ska finnas ett utrymme for originalitet, sjilvstindighet och
nytinkande.

Hur skapas detta utrymme? Nytinkande kan inte produceras genom kriterier och
varken sjilvstindigheteller originalitet uppstir pi uppmaning. I stillet ir det sd att dessa
formagor kan uppstd om det forutom dmneskunskaper ocksé sikras ett utrymme for
studenten som subjekt. Om vi inte vill ha maskinprodukter miste vi skapa ett utrymme
for studentens fria tinkande. Detta utrymme skapas genom att vi inte planligger allt
eller, annorlunda uttrycke, hiller 6ppet for det ovintade. Luddiga krav och kriterier 4r
otillfredsstillande men de skapar ocksd utrymme f6r det fria tinkandet, men dé 6verlater
vi ocks3 it studenterna att séka antydningar till de kriterier vi i realiteten anvinder for
att bedéma.

Det viktiga tror jag ir att vi betraktar studenterna som de subjekt de i verkligheten 4r
och inte kan undvika att vara. Vira kriterier, beddmningar och system kan i och for sig
passivisera studenterna som aktbrer — men gor dem inte till icke-aktdrer. Om vi
behandlar studenterna som objekt, kan de inte vara objekt utan kommer i ménga fall
att forsoka spela rollen som objekt (om detta se Persson 1995a), och det ir mot den
bakgrunden vi ibland blir f6rvdnade nir vi uppticker att studenterna fakriskt ir subjeke
och agerar — genom att t ex genomskada och efterleva tysta bedsmningskriterier.

Detta giller naturligtvis ocksd inom ramen f6r de tvé renodlade system f6r organise-
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ring av uppsatsarbetet jag identifierat. Risken ir uppenbar att studenterna pga outtalade
och tysta krav gér taktiska framstillningar av sig sjilv. P4 frihetsscenen giller det att spela
fri, pA omhindertagandescenen spelar man objekt.
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Universitetslirarens roller

Ibland har jag fatt kursvirderingar frin studenter dir frigan vad som var det basta med
kursen helt enkelt besvarats med mitt namn eller *liraren”. Férst blir man naturligtvis
vildigtglad 6ver sidana omnimnanden, men sedan blir det nédvindigtatt fundera Gver
vad studenterna egentligen lirt sig om deras frimsta behéllning av kursen ir liraren.
Férmodligen inte mycket. Sedan ger lirarcentrismen anledning att fundera Gver
universitetslirarens roll och dess sammanvixande med kursen. Skulle vi alltsi kunna
siga: Kursen det 4r jag?

Det finns en hel del som talar f6r det, i alla fall i mitt imne. Vi har i allminhet vildige
personliga kursuppliggningar, vilket bl a indikeras av att sdvil kurslitteraturen som
uppliggningen ofta dndras nir liraren byts ut. Nir vi f6rra lisdret inom grundutbild-
ningen isociologi, inférde de delkursévergripande seminarieserier som nimnts tidigare,
bad jag tre lirare att organisera var sin seminarieserie. De fick ungefir samma
information om syftet med serierna, samma resurstilldelning osv. Resultatet blev
emellertid tre helt olika seminarieserier. Det var mer ldrarnas skilda personligheter och
olika sitt att bedriva undervisning, 4n skilda omstindigheter, som gav upphov till
skillnaderna. Kreatdren visade film och organiserade smi sociologiska studier av
ungdomsarbetsloshet som gjorde att studenterna sjilva fick préva vingarna som
sociologer. Processkétaren organiserade en serie workshops kring sddant som verkligen
intresserade studenterna. Flandren anordnade bes6k pa konstutstillningar och fotbolls-
matcher och fick studenterna att betrakta dem pd ett annat sitt. Tre fungerande sitt att
|6sasamma undervisningsproblem gavsigalltsa tillkinna och alla fungerar utomordent-
ligt bra.

En del av universitetslirarens arbetsgliddje forefaller ligga i att f2 anvinda sin egen
verktygsldda — litteratur, arbetssitt, examinationsform — i kursen, och fir man inte det
kan man inte anvinda sig sjilv. Vildigt sillan 4r universitetsliraren utbytbar, vilket just
ir en foljd av personliga kursinnehall och som bl a illustreras av att det 4r svart att
vikariera f6r universitetslirare om man inte samtidigt fir géra en del andra indringar av
kursen. (Detta gor lirarrekrytering till en mycket vital kvalitetsfriga, vilket man som
studierektor snart blir medveten om.) Att gd in i en annan universitetslarares roll, tycks
ibland vara lika svrt som att forsoka vara en annan person.

Allt det ovan sagda kunde méjligen fingas i konstaterandet att universitetslirarens
arbete inte alltigenom organiseras som ett I6nearbete. Universitetsldraren har — tmins-
tone i mitt imne — fortfarande en personlig roll, har ofta ett stort engagemang i imnet
och ser pd sitt arbete som ett personligt uttryck och hantverk. Universitetslidraren
forefaller alltsd framgangsrike ha motstdtt den rationalisering och instrumentalisering
som lonearbetets segertdg genom det moderna arbetslivet inneburit.

Detta betyder naturligtvis inte att universitetsliraren har fullstindig frihet att gestalta
sin lrarroll hur han vill. Dirfor gir det ocks3 att tinka universitetslirarrollen pa nigra
olika sitt. Det vanligaste har emellertid nog varit att sidoordna den, fokusera pa
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forskningen och inte tinka vidare pd “det pedagogiska”. Hir vill jag dock sirta sjilva

lararrollen i centrum och diskutera nigra olika sitt att tinka den.

Skratt och allvar

Ett, méjligen mindre seridst, sitt att tinka ldrarrollen skulle vara att se universitetslira-
rens rollgestaltning i forhéllande till skratt och allvar s som Bachtin (1991) behandlar
dem. Bachtin f6rsoker bl a forstd den medeltida skrattkultur inom vars ram Rabelais’
verk kan placeras. Skrattkulturen var utomofficiell, skild frin den officiella kulturens
allvar, samtidigt som den beviljades lingtgiende friheter att frin en utomstiende
position belysa, hiickla och driva med det officiella livet. Tack vare denna position fick
skrattkulturen sin sirprigel av utomordentlig radikalism, frihet och hinsynslos
klarsyn” (1991: 80).

Den officiella medeltida kulturen priglades 4 andra sidan av den “ensidigt allvarliga
tonen’:

”Bara i denna allvarliga ton tilldts man uttrycka sanningen, det goda och det som
var viktigt i storsta allminhet.” (1991: 81)
Enligt Bachtin bestims allts3 tonen i den medeltida kulturen av den strukturella
placeringen. Kyrkan, staten, etiketten, den officiella konsten och sanningen kom att
priglas av allvaret, medan det utomofficiellalivet blakom att blien skrattets kommentar
over det allvarliga livet:
”"Det medeltida skrattet rikear sig mot samma foremal som det medeltida allvaret.
Det gor inga undantag, inte ens for det hogsta utan vinder sig med forkirlek just
mot detta hogre. Det inriktar sig dessutom inte pa delar och detaljer, utan pa
helheten, p det allminna, p4 allt. Man kan siga att skrattet skapar sin mot-virld
till den officiella virlden...” (1991: 95)
Bachtin féljer skrattkulturens utveckling fram till dess utdéende under upplysningen.
Men idven i senare sambhillen, t ex Sovjetunionen, har skrattet haft en viktig plats i den
utomofficiella kritiken av makten. Inte ens i de mest demokratiska samhillen har for
ovrigt nagot sidant som en skrattande makcutdvning kunnat géra sig gillande. Makeen
forknippas med allvaret.

Mot denna bakgrund kunde man tala om tvA sitt f6r universitetsliraren att forhalla
sig till det objekt om vilket han undervisar. Liraren Ernst, allvarets lirarroll, omfattarsitt
objekt med stort allvar, medan liraren Jocke, skrattets lirarroll, stindigt formedlar
skrattets kommentar &ver objekeet.

Gestaltningen av lirarrollen har naturligtvis att géra med personliga egenskaper,
samtidigtsom dmnetsstrukturella inplacering sikerligen ocks4 har stor betydelse fér om
man kan omfatta sitt imne allvarligt eller skrattande— 4tminstone inom samhillsveten-
skap och humaniora. I den medeltida kulturen fanns vetenskapen inom det officiella
livet men nu blandas den allvarliga och humoristiska tonen inom vetenskapen. Den
formenta sanningen uttalas fortfarande i allvarlig ton, medan kritiken inte sillan bir
drag som kinns igen frin skrattkulturen. Nu tycks det mera vara den akruella
vetenskapliga disciplinens placering i forhillande till makten som avgor. National-
ekonomin, som redan pd 1800-talet kallades den dystra vetenskapen, ir en av de
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samhillsvetenskaper som idag stdr nirmast makten. Det ir vil dérfor som nationaleko-
nomer har s3 lite att iklida sig rollen som allvarliga domedagsprofeter, som uttalar
desmittade sanningar om samhillstillstndet och nirmast programmatiske vill kli
folket i tagelskjortor. Tidigare, nir vilfirdsstaten och den s k svenska modellen
dominerade det svenska samhillet, stod sociologin mycket nirmare statsmakten 4n idag
och dgnade sig ddimycket hogre grad dcutredningarav samhillets elinde som priglades
av stort allvar. Idag ir utrymmet inom sociologin storre f6r den humoriska kommen-
taren &ver livets allvar, inte dirfor att elindet 4r mindre, utan férmodligen dirfor atc
sociologin inte lingre har statsmaktens 6ra.

Den strukturella bestimningen differentierar allvar och skratt men i verkligheten
kompletterar de naturligtvis varandra — de dr varandras forutsitening. Bachtin beskriver
det s3 hir:

"Det ambivalenta och universella verkliga skrattet fornekar inte allvaret, utan
renar och kompletterar det. Det renar frin dogmatism, ensidighet, forstelning,
fran fanatism och kategorisk orubblighet, frin fruktans och skrickens element,
fran didakrik, frin naivitet och illusioner, frin dum inskrinkning och enfald.
Skrattet tilliter inte allvaret att stelna och slita sig loss frin den icke-fullbordade
tillvarons helhet. Det dterupprittar denna ambivalenta helhet.” (1991: 127)
Nir vi overfor detta till undervisningen tycks det dock som om studenterna skiljer
mellan skratt och allvar och i allminhet uppskattar ldraren Jocke mer 4n Ernst. Ser vi t
ex pa de pedagogiska pristagare som i olika sammanhang utses, av bl a studenterna,
framhalls mycket ofta deras humor, sillan beldnas "det stora allvar varmed ldraren tagit
sigan sitt imne”. Detta forklaras emellertid knappast av att det 4r rebeller som beldnas,
utan snarare av att det dominerande undervisningssittet — foreldsningen — nog blir

outhirdligt utan skratr.

Foreldsning som norm

Forelisning har kommit att bli en norm i universitetslirarens undervisning. Det hade
den inte blivit om resurserna varit obegrinsade. Féreldsningen ses nog bist som et sitt
att hushalla med knappa resurser —den dr en kostnadseffektiv form av masskommunika-
tion eller snarare masspridning av ett budskap. Pedagogiskr ir den av allt act doma
mindre effektiv, dess langsiktiga inldrningseffekeer forefaller vara sma, vilket beror pd att
forelasningar i allminhet ir passiviserande for dhérarna. Den tycks forhalla sig tll den
traditionella examinationsformen — skrivningen — som handen till handsken.

Sjilv 4r jag av den uppfattningen att en bra forelisning skall vara ett spektakel, den
ska med andra ord maximera den omedelbara upplevelsen. Nir den gor det kan den —
under forutsittningatt den ramas in pd rice sitrav andra undervisningsmetoder — fa viss
betydelse 4ven pa lingre sikt.

Detta betyder att jag anvisar forelsningen en speciell roll i den helhet som undervis-
ningen utgér. P4 motsvarande sitt kan universitetslirarrollen beskrivas som en helhet
bestiende av olika delar, vilka representerar olika aspekter av rollgestaltningen. Om vi
fsrestiller oss universitetslirarrollen som en stor cirkel innehdllande mindre cirklar som
representerar aspekter av rollgestaltningen, fir man nogkonstateraatti allefor manga fall
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forefaller foreldsningen vara i centrum, omgiven av andra undervisningsuppgifter
nirmare periferin.

Mot bakgrund av dels féreldsningens pedagogiska brister och dels att den kommit att
bli norm, och som sidan patvingas dven lirare som inte 4r limpade for eller trivs med
att foreldsa, tror jag att det 4r vikeigt att decentrera forelisningen ungefir pa detsittsom
beskrivs i figuren nedan.

Figur I: Sa borde universitetslirarrollen se ut

Han'dledning

Foreldsning

Lirarsamarbete

Organisering av
grupprocesser

Universitetsldrarrollen bér alltsd inte ha ett for alla universitetslirare gemensamt
centrum, utan varje lirare méste sjilv ha frihet och pedagogisk kompetens att gestalta
sin roll. Forutsittningen for detta ir att foreldsningen inte 4r norm, men den ska
sjalvfallet inte ersittas av nigon annan norm.

Larartyper

Pa basis av detta kan man fundera éver olika typiska gestaltningar av universitetslirarrol-
len, olika larartyper. I princip kan universitetsliraren sitta vilket som helst av de olika
rollinnehallen i centrum for sin rollgestaltning. Han kan vara en lirare som ligger ned
sitthuvudsakliga lirararbete pd att forbereda och ge forelisningar. Hon kan varaen lirare
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som med hjilp av en hel uppsittning olika metoder sitter igdng och organiserar
kunskapsprocesser bland studenterna, som exempel kan hir ndmnas lirare som arbetar
med casemetodik och problembaserat lirande. Han kan vara en lirare som samarbetar
med andra i lirarlag men ocks formedlar erfarenheter och tar upp diskussioner om
undervisningens villkor med kollegor, den nu sd populdre mentorn 4r vil ett slags
formalisering av denna lirarroll. Hon kan vara en lirare som féredrar ansikte-mot-
ansikte-relationer med studenterna och som dirfor viljer att verka som handledare. Han
kan vara en lirare som sitter examinationen i centrum. Dirutdver finns andra
rollgestaltningar. En del lrare gestaltar for 6vrigt knappast en lirarroll, utan dgnar sig
mer 4t forskningsinformation bland studenter.

Fox (1983) forestiller sig, med utgingspunkt i lirares sk personliga
undervisningsteorier, ett antal olika ldrartyper. Han anvinder olika definitioner av
undervisning, vilka han funnit hos ldrare, och skiljer nirmare bestimt mellan tvé enkla
definitioner — undervisning som formedling av kunskap resp undervisning som
formning av studenten — och tvd utvecklade definitioner — undervisning som en
kunskapsresa resp undervisning som personlighetsutveckling. Definitionerna skiljs
vidare 3t med avseende p4 undervisningens objekt. Férmedlings- och kunskapsre-
sedefinitionerna har det gemensamt att deras objekt 4r mnet som det undervisas kring.
Formnings- och utvecklingsdefinitionernas objekt ar & andra sidan de minniskor som
undervisas. Sammantaget ger dessa tva dimensioner upphov till fyra larartyper vilka bl
a betecknas pa foljande sitt: formedlaren eller matberedaren; hantverkaren som formar
material; vigledaren eller guiden; och tridgirdsmistaren.

I likhet med Fox ska jag i det féljande tinka universitetslirarrollen inom ramen for
tv& olika dimensioner. For det forsta en aktdrsdimension som kan variera mellan 4 ena
sidan liraren som subjekt (och studenten som gestaltare av rollen som objeke i
undervisningssituationen) och dandra sidan liraren och studenten som subjekt. For det
andra en lirandedimension som varierar mellan tvi lirperspektiv: 4 ena sidan det
perspektivsom betonar lirarens utldrning och dandra sidan det som betonar studentens
inlirning.

Den typologi som jag utarbetar tar siledes mer fasta pd ansvaret for resp perspektivet
pa ldrandet. Inom ramen for dessa dimensioner kan vi forestilla oss foljande lirartyper:

Figur 2: Fyra ldrartyper

Lirandedimensionen
Utldrning Inldrning
Liraren subjekt Férelisaren Ingenjoren
Akt6rsdimesionen
Liraren och
studenten Handledaren Processkotaren
subjekt
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Forelisarenanser sig ha si mycketatt formedla att han blir undervisningens enda subjekt
eller sd tvingas han arbeta med si stor studentgrupp att det inte ir meningsfullt att
studenterna medagerar i sjilva undervisningen. Den lrare som huvudsakligen arbetar
med forelisningar har formodligen inte reflekrerat s mycket Gver hur studenterna lir

sig, utan dgnar sig mest 4t att lira ut.

Ingenjoren reflekterar 6ver skillnaden mellan ut- och inldrning och har forstite att en
effektiv undervisning inte endast kan befatta sig med utlirning, utan att 4dven studen-
ternas inlirning méste planeras. Ingenjsren dr undervisningens subjekt och skéter ocksa
planliggningen av inlirningen och limnar mycket litet &t slumpen och studenterna.
Varje undervisningsmoment — t ex f(’jreléisningen, gruppovningen, litteraturstudierna
och examinationen — placeras pa férhand in i inliirningssammanhanget, vilket i sin tur
styrs av de mdl ldraren stillt upp for undervisningen.

Handledaren ser studenterna som subjekt som fir méjlighet att anvinda sig av honom
som resurs. Studenterna frigar och liraren svarar, det ir grundménstret i den undervis-
ning handledaren ger. Liraren ser sig allts3 som en kunskapskilla men bryr sig inte om
att forsikra sig om studenternas inlirning. Den fir de sjilva ta ansvar for.

Processkitaren sitter iging och leder processer som syftar till att géra studenterna till
medagerande i inlirningen. Processen kan med nédvindighet inte planeras i forvig,
utan formas successivtav lirare och studenter. Liraren styr varsame och later bli att styra
ndr processen verkar utvecklas inlirningsmissigt rimligt.

Sjilv tycker jag att det 4r vikrigt atc se studenterna som medaktérer, som delar ansvaret
for inlirningsprocessen med liraren. Vidare 4r det bade vikeige och stimulerande att
skifta lirandeperspektiv frin utlirning till inlirning. Mycket av detvi gor som ldrare nir
vi vill ldra ue, dr alltfor ofta ogynnsamt for studenterna nir de ska lira in. Hur vi
examinerar ir exempel pa detta och hiir hamnarvi ofta i ett spanningsfiltvars bida poler
skulle kunna bendmnas kunskap resp kontroll. For att sikraden s k kunskapskontrollen
viljer vi alldeles for ofta examinationsformer som skapar dliga forutsiteningar for

inldrning.

Pedagogisk utbildning f6r universitetslirare

Universitetslarare behover kompetensgivande pedagogisk utbildning. Sadan utbildning
gor sig inte nédvindigtvis till tolk for vissa undervisningsmetoder. Betydligt viktigare 4r
attdstadkomma reflektion kring undervisningen och lirarrollen, hur den dn bedrivs res p
gestaltas, i syfte att ge varje lirare, utifrin sina individuella och institutionella forutsice-
ningar, méjligher atr forbattra sin undervisning. Tva saker som bor reflekreras i
pedagogisk utbildning 4r just vad som ovan kallades aktérs- resp lirandedimensionen.

Har kan nimnas att nér Buber (1993) beskriver det pedagogiska skeendet talar han
om denskapandekraften hos barnet (eller den som undervisas) res pdeninverkan liraren
har pa den skapande kraften. Detta motsvarar de tv4 ovan nimnda dimensionerna. Den
pedagogiska relationen ir alltid dialogisk men har olika karakeir beroende just pd hur
lararen inverkar p4 den skapande kraften. (Buber siger tex mot den bakgrunden att den
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traditionella normativt-auktoritira undervisningen underskattar elevens skaparkraft,
medan den moderna frihetspedagogiken underskattar betydelsen av ldrarens inverkan.)

Buber skiljer mellan tre relationstyper som 4r virda att fundera Gver nir det giller
relationen mellan universitetsliraren och studenten: 1. Abstraks dialogicites vilar pa
smsesidig intellektuell erfarenhet som delas av tvd méinniskor men inte pd 6msesidighet
i 5vrigt. Man kan dela en intellektuell erfarenhet och samtidigt bortse frin den andres
person och lividvrigt; 2. Den fostrande relationeniir konkret och 5msesidig pa ettspeciellt
siitt. Buber menar att den r paradoxal dirforatt inverkan ”...pa andras vara med sitt eget
vara brukar annars bara férekomma som en nid, ..., men hir har det blivit ett imbete
och nigot pabjudet.” (1993: 64f). For att kunna klara av detta ambete ricker det inte
att fostraren ir fostrare, utan han méste ocks3 uppleva det han gor frin den fostrades
synvinkel. Eftersom eleven inte kan géra motsvarande sak ir relationen helt avhingig
fostrarens formaga att forestilla sig émsesidigheten; 3. Vinskap uppstir nir relationen
sr konkret och omsesidig: "Pedagogen befinner sig i bida dndarna av den givna
situationen, eleven bara i den ena. I samma 6gonblick som den senare férmar kasta sig
6ver till motsatta inden och levasigin i den forres roll springs det fostrande forhallandec
eller forvandlas till vinskap.” (1993: 68).

Villkoren for universitetsundervisningen 4r sidana att man i ménga fall fir beteckna
den som handledda sjilvstudier, resurserna for att inverka pd studenternas skaparkraft
ir alltsa sma. [ realiteten har alltsd studenterna en aktiv och avgorande roll i studierna.
Som ldrare 4r det viktigt att vara medveten om det och dven i den schemalagda
undervisningen l3ta studenterna vara medagerande. Det betyder emellertid ocksd atc
den undervisning vi ger miste overskrida de f3 timmar vi har rid att schemaligga.
Studenterna forutsitts arbeta pa heltid med sinastudier men vi méter dem endast kanske
5-10 timmar/vecka, dessutom i grupp varfor varje students individuella kontakt med
ldraren inskrinker sig till nigra minuter, om ens det. Som ldrare kan vi allesd inte
inskrinka oss till att undervisa under de schemalagda timmarna, utan vi méste ocksa
pedagogiske leda sjilvstudierna. Detta kan naturligtvis goras pa en rad olika siitt, som
dock for det mesta handlar om hur studenternas litteraturstudier kan organiseras.
Avgbrandeir hir examinationsformen somsignalerar niroch hur litteraturen skall lisas.
P4 det hela taget handlar det om ate skapa goda férutsittningar for studenternas lirande.

Sedan 1995 ger samhillsvetenskapliga fakulteten vid Lunds universitet en pedagogisk
kurs for universitetslirare. Malsittningen for Lirarkurs f6r samhillsvetare, som den
kallas, 4r “att skapa gynnsamma betingelser for lirande™. Konkret betyder det att vi i
kursen dstadkommer reflektion sivil kring lirandet som kring universitetslirarrollen.
Frimst forsoker vi visa hur perspektivskiftet frin ut- till inlirning kan sitta sin prigel pa

konkreta undervisningssituationer.

' Lirarkursen bygger pa ett koncept utvecklat vid Universitetspedagogiskt centrum, vilket anpassats
till de lokala forutsittningarna inom den samhillsvetenskapliga fakulteten. Kursen gavs forsta gingen
1995 och under ett drygt ar har ca 10 % av fakultetens lirare utbildats. 1995 var jag kursledare
tillsammans med Eva Akesson, pedagogisk konsult vid Universitetspedagogiskt centrum, och 1996
tillsammans med Jan Billgren, lektor vid Féretagsekonomiska institutionen. 1996 gavs dessutom
ytterligare en lirarkurs med Eva Falk-Nilsson som kursledare.
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Undervisningens kvalitet 6kar inte nédvindigtvis med skad timtilldelning, dérernot
okar den i allminhet om liraren ir medveten om villkoren for lirandet.

Nir det giller pedagogisk utbildning for universitetslirare skymtar dock en fakrisk
eller potentiell motsittning mellan den personliga gestaltningen av lirarrollen, som ir
sd viktig for engagemanget i undervisningen, och det pedagogiska medvetandet. Vi bor
fundera éver Postman & Weingartners (1973) litt éverdrivna péstdende att: “Ingen
gillar en klipsk pedagog. Atminstone vill ingen riknas bland dem som lyssnar p3 en
sdan.” Jag tror déirfor att det 4r befogat att friga: Hur pedagogiskt medvetna ska vi vara?

Mitt svar dr att vi inte fir vara si pedagogiskt medvetna i undervisningen att
spontaniteten, fantasin, karisman och “situationaliteten” gir forlorade. Vi bér med
andra ord vara processkdtare. I pedagogisk utbildning fér universitetslirare miste vi
darfor akea oss for en alltfor lingtgende rationalisering av undervisning, i betydelsen en
alltigenom genomtinke och tillimpad pedagogisk ingenjorskonst eftersom just akesr-
ens spontana handlingsutrymme hotas av den. Det méste alltid finnas ett ofsrutsigbart
utrymme for aktoren i undervisningen — oberoende av om han ir lirare eller student.
Kunskapens mening kan gi forlorad om vi 4r pedagogiskt omedvetna, men jag tror att
den ocksa kan g3 forlorad om vi 4r alltfor pedagogiskt medvetna.
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SOCIOLOGISKA INSTITUTIONEN I LUND
Grundutbildningen i sociologi
Studierektor

Terminsenkét

Du som far detta frigeformuldr har studerat sociologi (i detta innefattas ocksé socialpsyko-
logi) under minst en termin pa hel- eller deltid. Du har sakert deltagit i delkursernas olika
kursvarderingar, kursforbittringslektioner etc. Nu ber jag dig att ge synpunkter igen men nu
gidller det inte del kurserna, utan hela terminens studier. Det enda du behdver gora &r att be-
svara denna enkdt — det tar dig endast ett par minuter. Svara genom att satta kryss i cirklarna.

1. Svaren avser 1 hosterminen 2 varterminen, ar 19..........
2. Jagar Qikvinna (2 man och fédd ar 19..........
3. Pa vilken niva har du studerat sociologi under innevarande termin?
at 1-20-poéngsniva, kursens namn eller beteckning:........ccoccoovvvviviiiiiniicninnnnn.

Q2 21-40-podngsniva, kursens namn eller beteckning:........c.cccvevueeeceviivinciininnicne.
a3 41-60-poangsniva, kursens namn eller beteckning:........ccccccveeeevveviniiniinnnennenn

o4 61-80-podngsniva, kursens namn eller beteckning:........c.ccccceevevviviniincniiiiiininns
4. Anser du, att du under terminen [ mycket I hog Till
hog grad grad vissdel Intealls Vetej
A: Fatt den undervisning du behovt? Ql a2 o3 o s
B: Fatt den handledning du behovt? Qal 02 m o4 as
C: Fatt mojlighet att paverka studiernas
innehéll och form? Q! Q2 o3 o Qs
D: Fatt mojlighet att bidra med din egen
erfarenhet i undervisningssituationen? al o2 3 X! Qs
E: Fatt den studievagledning du behovt? Ql Q2 3 ! as
F: Haft mojlighet att planera din tid? Q1 o2 3 o s
5. Vad har innevarande termins [ mycket I hog Till
sociologistudier givit dig? hog grad grad vissdel Intealls Vetej
A: Kunskaper om sociologiska teorier! Qat a2 o3 o4 Qs
B: Kunskaper om sociologiska metoder! Q! mY) o3 o s
C: Kunskaper om samhallet, dess struktur,
kultur och institutioner! al o2 3 o s
D: Formaga att granska teoriers innehall.
begrepp och struktur! Ql Q2 3 mt Qas
E: Formaga att sjalvstandigt lagga upp en
undersokning! al Q2 3 wh Qs
F: Formaga att sjalvstandigt soka kunskap
1 bibliotek och arkiv! al Q2 3 o as
G: Formaga att kritiskt granska vetenskapliga
rapporter! al o2 me) ! s
H: Formaga att kritiskt véardera fakta i
tidningar, radio och TV! Ql o2 o3 e Qs
I: Formaga att analysera argumentationen i
den allméinna debatten! |} o2 o3 o Qs
J: Formaga att analysera din egen situation
och dina erfarenheter! at Q2 3 o Qs
6. Var och vad studerade du forra terminen?
Qal universitet, sociologi :
Q2 universitet, annat samhallsvetenskapligt &mne
o3 universitet, annat dn samhéllsvetenskap

o4 gymnasieskola
Qs annan studieform
Qs jag studerade inte alls

7. Var sociologi ditt forsta universitetsimne? Q1ja  (2nej
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8. Sociologi valde jag (11 forsta hand (R inte i férsta hand.

9. Vad avser du att géra nésta termin?

atl fortsdtta studera sociologi
02 studera annat samhallsvetenskapligt &mne
3 dgna mig at andra universitetsstudier
o+ arbeta
Qs annat
Q6 vet ej

10. Vad vill du gora efter avslutade grundutbildningsstudier?
Q! arbeta
2 dgna mig at forskarutbildning i sociologi
3 dgna mig at forskarutbildning i annat &mne
W3 annat

Qs vet ej
11. Var vinlig att virdera innevarande termins sociologistudier genom att ta stillning
till féljande pastaenden:
A: Sociologistudierna har pa det hela taget l4rt mig att tinka at I mycket hog grad

pd/om/kring samhillet pa ett annat sétt &n tidigare! 02 I hog grad
@3 Till viss del

o Inte alls
Qs Vetej

B: Sociologistudierna har lart mig att tdnka pa mig sjéalv och/eller 1 I mycket hog grad

min egen situation och/eller mina erfarenheter pa ett annat sétt an 32 I hog grad

tidigare! @3 Till viss del
o Inte alls

Qs Vetej

C: P4 det hela taget anser jag att sociologistudierna okat min a1 I mycket hog grad

formaga att tdnka kritiskt! 2 [ hog grad
3 Till viss del
¢ Inte alls

Qs Vetej

D: Jag tror att jag kommer att ha nytta av mina Q1 Ja, i mitt arbete

sociologikunskaper i framtiden! (har kan du vilja flera Q2 Ja, i min utbildning
Q3 Ja, 1 min personliga utveckling

svarsalternativ)
0+ Nej
15 Vetej
E: Innan jag borjade ldsa sociologi var mina Q1 mycket ldga
forvantningar pa amnet: Q2 laga
03 varken laga eller hoga
O+ hoga
Q5 mycket hoga
F: Nir jag nu ldst (minst) en termin anser jag att sociologistudierna Q1 Ja,1hog grad

Q2 Till viss del
@3 Nej, inte alls
O+ Vetej

12. Vad har varit speciellt bra med innevarande termins sociologistudier?

motsvarat mina forvantningar!

13. Vad har varit speciellt daligt med innevarande termins sociologistudier?

Tack for din medverkan!
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Ekonomisk |Foretags- Handelsritt |Informatik  [Inst for
historia ekonomi (svar fr 3 tilliimpad
kursansv) psykologi
Niva? (B),C,D CD CD C,D C,D
Storlek 5—15 2—-3 5—10 10—30 7—9
seminarie-
grupp?
Normalt ant|3—4 Stor spannvidd | Varierande 6|Varierande (ca
handledda? (1-20) 20)
Handl.tim |5 7 4 6 5
Utbet? [ efterhand  |I efterhand I efterhand  |I efterhand Forskott
Kollektiv |Ja, introd.- [Ja Ja, 1 Ja Ja
handledn? |foreldsn inledningen
Samarbete |Informellt [Ja Ja Informellt Informellt
mellan
handledare?
Amnesval? |Fritt Fritt resp Fritt Fritt inom Fritt
tematiska ramen for ett
projekt antal teman
Kollektivt |Accepteras, [Ja, vanligt Ja, relativt Ja, vanligt pa C|Ja, vanligt
forf.skap? !dock ovanligt|(2—3) vanligt pa C
Uppsats-  |Ja, men ej Ja Ja, ibland plan|Ja Nej
pm? obligatorisk
Deadline? [Nej Ja pa Nej Ja Nej
kand.kursen
Vem avgor |Examinator Handledaren [Handledaren |Examinator
nar upps.
ar fardig?
Genom- Flertalet 2-3 |10 veckor Caltermin |I genomsnitt |Drygt 50 % pa
snittl. tid  [terminer 1,25 termin utsatt tid (2
C-upps? terminer); stor
del av ovr
under darpa
foljande termin
Forgransk- |Ja, men ingen|Varierar Ja Ja Ja
ning? information
om betyg
Utses Ja Ja Ja, meninte |Ja Ja
opponent? alltid (?)
Handled. o |[Nej Ja pa kand, nej |Ja, ofta Betygskolle- |Ja
examinator pa mag gium av 2-3
samma handledare
person?
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Ekonomisk |Foretags- Handelsritt |Informatik  |[ITP
historia ekonomi
Bedoms Produkten  |Oftast Bade och samt|Produkten Produkten 1
produkt el produkten framst forsta hand
process? produkten men processen
vags in
Sem.tid? |2 tim 2 tim Varierar 1-1,5 tim 1 tim for 10-
podngsuppsats;
2 tim for 20 p
Vem Examinator |Kand: handled [Handledaren |Betygskolle- |Handleda-
betygsitter? + medhandled; gium re/examinator
mag: som 4r samma
examinator person
Motiveras |Ja, muntligt |Ja, mereller |Varierar Preliminart Ja, muntligt
betyget? mindre mellan olika |betyg efter
kurser seminariet
motiveras;
slutligt betyg 2
v efter sem
motiveras inte
Efterkorri- |Nej Kan kravas Ja Ja Om det kravs,
gering av dock
uppsatsen? undantagsvis
Bedom- Vedertagna |Ej enhetligt.  |Varierar Bl a Konventioner
nings- Mag: smnet  |mellan olika |vetenskaplig- |som géller for
kriterier? ska ha hog kurser. het, argumen- |vetenskaplig
svarig- Exempel: tation, kommu-|publicering
hetsgrad: metod, nikation, skall foljas
uppsatsen ge |uppldggning, [resultath6jd
kunskaps- analys,
bidrag av struktur, val
generell av amne
giltighet; hog
grad av
sjdlvstandighet
Beaktas Ja Ja Ja Ja Ja,1hog grad
sprakbeh?
Betygsitts |Ja, paverkar |Ja Varierar Nej Ja, informellt
opposition |betyget pa mellan olika
och sem.- |marginalen kurser
aktivitet?
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Kulturgeografi |Medie- o National- Pedagogik |Psykologi
kommunika- |ekonomi
tionsvetensk.
Niva? B,C,D C,D B,C,D A,B,C,D |[C,D
Storlek 3—6 ? Inga seminarie- [5—50 10—12
seminarie- grupper
grupp?
Normalt ant|Varierande (B: 8) |1 —5 Varierande Varierande |Varierande
handledda?
Handl.tim |5 6 6 5 6
Utbet? I efterhand I forskott for I efterhand
fasta ldrare; i
efterhand for
16sa
Kollektiv [Ja Ja, Ja Ja
handledn? podnggivande
metodkurser
Samarbete Ja, erfarna D-niva: 2 Ja Ja,
mellan hjélper nya handled, varav 1 handledarméte
handledare?, docentkomp
Amnesval? |Fritt Samrad med Stud idéer disk |Fritt I princip fritt
studierektor med handled
Kollektivt |Ja, max 2 Ja Ja, 2 forf mycket|Accepteras |Accepteras,
forf.skap? vanligt max 2
Uppsats-  |Ja, kommenterad Nej Ja Ja
pm? disposition
Deadline? |Ja Nej Ja Ja
Vem avgor |Handledaren Handledaren Handledaren Handledaren |Handledaren
nar upps.
ar fardig?
Genom- Varierar. [ Ca 2 terminer |Varierar 1,5 termin 60 % inom en
snittl. tid  |allmznhet under termin; 20 %
C-upps?  |den inom tva
nastkommande terminer
terminen
Forgransk- |Ja, av handledaren |Nej Ja Ja Ja, av
ning? handledaren
Utses Ja Ja Ja Ja, obliga- |Ja
opponent? toriskt
Handled. o |Ja, vanligen Nej Ja Nej Nej
examinator
samma
person?
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Kulturgeografi |MKV National- Pedagogik |Psykologi
ekonomi
Bedoms Produkten men Produkten Produkt Bada bedoms|Bada
produkt el |processen kan av handled.
process?  |védgasin som kan
meddela
examinator
Sem.tid? [Mellan 20 min o 1 |1 tim 1-2 tim 2 tim 30 min
tim beroende pa
niva
Vem I allménhet Examinator C: handledaren; |Examinator |Examinator
betygsatter? handledaren D: handled + efter samrad
examinator med
handledaren
Motiveras |Ja, muntligt Ja Muntligt Kan goras  |Ja, efter
betyget? muntligt sdrskild
begdran fran
stud
Efterkorri- |Ja Ja Vanligtvis inte |Ja - Ja
gering av
uppsatsen?
Bedom- Frageformulering, |Sarskild vikt Problemform. o [Svart att Bedomnings-
nings- teoribehandling, |ldggs vid: klart |avgransn., upps. |formulera kriterier har
kriterier?  |forankring i rele- |artikulerad struktur, gemensammalutarbetats i
vant litteratur, teorianknyt- sjalvstdndig kriterier samrad med
insamling av emp |ning; hur formaga att handledarna
material, metodval |avancerad analysera, (prod o proc
o -kritik, behand- |analysen ar tillg.gorandet av bedoms
ling av empiriskt |teoretiskt o litteratur, ins. o kvalitativt o
mat, slutsatsernas |metodologiskt; |bearb. av data, kvantitativt)
relevans mm om upps ger ny |formadga att
kunskap debattera egna
slutsatser
Beaktas Ja Ja Ja Ja Ja
sprakbeh?
Betygsitts |Ja Nej, men kan |Ja Ja, beaktas |Nej
opposition paverka
och sem.- uppsatsbetyget
aktivitet?
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examinator |ibland
samma
person? L

Social- Socialhog- |Sociologi Statistik Statsvetenskap
antropologi |skolan
Niva? CGD CD C, D (A),C,D B,C,D
Storlek 15—20 10—40 Finns inga 15—18
seminarie- seminarie-
grupp? grupper
Normalt ant|3 —6 calO Varierande |[Max 5 Varierande (10-
handledda? 20)
Handl.tim |4 3 5 Varierar 3
Utbet? 40 % Forskott
forskott, 60
% i efterhand
Kollektiv |Ja Ja Ja Inledande Ja, ej poéanggiv-
handledn? seminarium |ande + p.givande
vetensk.teor kurs
Samarbete |Ja Ja Ja Nej, inte Ja
mellan formellt
handledare?
Amnesval? |Fritt Fritt Fritt Handl har Fritt
idéer till
uppsatsamne,
ibland dven
stud
Kollektivt {I Ja,max2 |[Ja, men Ibland 2 pers (Ja, men sillsynt
forf.skap? |undantagsfall ovanligt
Uppsats- {Ja Ja, inom Nej Ja
pm? vissa kurser
Deadline? |Ne;j Ja Nej Nej Ja
Vem avgor |Handledaren |Handledaren|Examinato- |[Handledaren |B- o C-niva:
nér upps. rerna studenten; D:
ar fardig? handledaren
Genom-  |Varierar 10 veckor  [Nastan aldrig [Svért att ange |20 % inom
snittl. tid inom fore- terminens ram; 35
C-upps? skriven tid. % foljande termin
Gissningsvis
1-1,5 term.
Forgransk- |Ja Ja, av Ja och betyg |Ja, av Nej
ning? handledaren |kan meddelas|handledaren
informellt
Utses Ja Ja Ja Ja, men kallas|Ja
opponent? "diskutant”
Handled. o |Det hander [Ja Nej Ja, normalt |Ja, pa B o C; nej

paD
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Social- Socialhdg- |Sociologi Statistik Statsvetenskap
antropologi |skolan
Bedoms Produkten Produkten |I princip I huvudsak |Visentligen
produkt el produkten  |produkten produkten men
process? processen Vags in
Sem.tid? |1 tim 1 tim 1-2 tim 2 tim 1-1.5 tim
beroende pa niva
Vem Examinator |Handled Examinator |Handledaren |B o C:
betygsitter? men fore- handledaren; D:
kommer betygsnamnd
dven ext.
censor
Motiveras |Ja Ja Ja, muntligt |Diskussionen |Ja, muntligt o
betyget? brukar vara |skriftligt
motivering
nog
Efterkorri- |[Nej Ja Formelltja |Ja Nej, men det kan
gering av forekomma
uppsatsen?
Bedom- |Formégaatt |Konsistens, |Svart att "Béttre uppsatser
nings- behandla problemati- |formulera far béttre betyg."
kriterier? |empiri o teori [sering, bedomnings- Skall vara veten-
i forh till formalia kriterier som skaplig uppsats,
amnet... dr gemen- teoridiskussion
(resten samma for spelar stor roll,
olasligt) samtliga kraven trappas
examinatorer upp fran B till D.
D: mojlig att
publi-cera i
vetenskaplig
tidskrift
Beaktas Till viss del  |Ja Ja, till viss  |Inte vid Ja
sprakbeh? del betygsattn
Betygsitts [Nej Muntlig Nej, men Nej Ja
opposition feedback ges|semi-
och sem.- narieakt. kan
aktivitet? paverka
hetvo
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Lunds universitet

Universitetsléraren ar for det mesta en pedagogisk amator, dvs
en person som utdvar sin verksamhet med kirleken som
drivkraft. En utvecklingstendens som idag gér sig gillande inom
grundutbildningen 4r ett slags professionalisering av universitets-
liraren. Det finns positiva drag i en sidan utveckling eftersom
behovet av pedagogisk kvalitétsfbrb'aittring 4r stort inom univer-
sitetsutbildningen. Men det finns ocksé risker med pedagogisk
rationalisering och professionalisering. Med en sddan utveckling
tenderar nimligen den pedagogiska amatdrismen att tringas
tillbaka, vilket méjligen 4r ett framsteg — men samtidigt riskerar
vi att forlora amatorismens drivkraft, kirleken.-

Denna rapportir ett forsok att i spinningsfiltet mellan amatér-
ism och professionalism f6rmedla erfarenheter av och reflektio-
ner kring utvirdering, pedagogiskt utvecklingsarbete och kvali-
tetsarbete inom universitetets grundutbildning.

Anders Persson ir fil dr och universitetslektor vid Lunds universitet. Forskar
inom omridena makt, utbildning och politik. Senaste boken har titeln Skola
och makt (1994). Utbildar universitetslirare inom den samhillsvetenskapliga
fakulteten och fick 1995 Lunds universitets pedagogiska pris. Tidigare studie-
rektor och nu kvalitets- och utvecklingsansvarig vid Sociologiska institutionen.
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