Artiklar

Hagre utbildning
Vol. 9 | Nr. 2 | 2019 | 1-14

Mycket, men pa latsas

Vad studenter egentligen lir sig av "miniprojekt” inom ramen f6r hogskolekurser i
vetenskaplig teori och metod.

Sverker Lundin
Institutionen for pedagogik och specialpedagogik, Giteborgs universitet

I artikelns fokus star ett uppligg for kurser i vetenskaplig teori och metod, dir studenter
under strikt reglerade former fir genomfora “miniprojekt” for att ldra sig arbeta med sidant
som intervju, observation, enkit och dokumentanalys. Kursuppligget ger sken av att ett stort
antal studenter, med skiftande bakgrundskunskaper, pé kort tid och med stor forutsigbarhet,
ndr ofta ganska storslagna lirandemal. Artikelns huvudpoing ir att det emellertid ror sig just
om sken, och inte om en verklig erfarenhet av det vetenskapliga hantverket. En stor del av
artikeln dgnas 4t att med hinvisning till ritualteori och psykoanalytiskt inspirerad kulturteori
forklara varfor denna typ av kursuppligg accepteras, trots att savil lirare som studenter ofta
ir medvetna om det glapp mellan sken och verklighet som kursuppligget ger upphov till.
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INLEDNING'
Under de senaste 150 dren har allt fler minniskor kommit att spendera allt lingre tid i olika former
av utbildning. Vad giller svenska férhillanden kan man spira denna utveckling genom skolplik-
ten, vilken infordes som sexirig 1882 och sedan dess utstrickes till att idag vara tiodrig. I praktiken
har utbildningssystemets expansion varit dnnu mer omfattande i och med att forst gymnasieut-
bildning och sedan hdgskoleutbildning allt mer kommit att utgéra ett obligatorium for normalt
deltagande i samhills- och arbetsliv. Sedan hogskolereformen 1977 har en mingd yrkesutbild-
ningar flyttat in i hogskolan och dven traditionella universitetsdiscipliner forvintas idag i stor
utstrickning fungera yrkesférberedande genom att efter bista formaga bidra till act gora studen-
terna anstillningsbara. Tendensen kan illustreras av den si kallade “bolognaprocessen” som sedan
slutet av 1990-talet verkat for att standardisera och effektivisera den hogre utbildningen i Europa
(information om denna process kan man hitta pa chea.info; for en kritik se Pongratz, 2009).
Bolognaprocessen har bland annat satt avtryck i Sverige genom den s kallade bolognareformen”
2007, genom vilken hogskoleforordningen berikades med explicit formulerade “lirandemal” for
alla svenska hogskoleexamina (se t.ex. Utredningen om hégskolans utbildningsutbud, 2015).
Négra av de termer som inom forskningen anvinds for att beskriva och forklara utbildnings-
systemets expansion dr pedagogisering (Depaepe & Smeyers, 2008; Ribolits & Zuber, 2004;
Hohne, 2003), forskolning (Lundin, Dodillet & Storck Christensen, 2018), akademisering (for
liraryrket se Broady, Borjesson & Bertilsson, 2009 samt Dodillet, Lundin & Kriiger 2018; for

1 Jag vill tacka Susanne Dodillet, Leo Berglund och Ditte Storck-Christensen, tvd anonyma reviewers
samt Anders Sonesson i redaktionen {6r Hogre utbildning for virdefulla synpunkter under arbetet med
denna artikel.
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sjukskdterskeyrket se Lundin & Petersen, 2005) och professionalisering (Brante, 2009; Brante,
2011; Krejsler, 2005). Forskningen visar att utbildning kommit att behandlas som ett universellt
framgangsrecept i det moderna samhillet: den ska gora individer anstillningsbara och ge dem
ritt virderingar; den ska héja enskilda yrkesgruppers status genom att omvandla dem till profes-
sioner; den ska forbéttra demokratin och den ska stirka samhillets ekonomiska tillvixe.

Det overgripande syftet med den hir artikeln 4r att argumentera for att hogskolan méter
denna storslagna férvintan genom att i och for sig leverera allt mer kunskaper, pa ett allt mer
effektivt sitt, med hogre precision (definierade av “lirandemadl”), till en allt bredare grupp stu-
denter — men med den betydande nackdelen att detta atminstone i vissa fall sker pa latsas
snarare dn pd riktigt. Vad detta innebir kommer i det foljande att forklaras i anslutning il
ett specifikt uppligg for kurser i vetenskaplig teori och metod som jag sjilv arbetat med under
ménga dr, bland annat inom ramen f6r utbildning av lirare, frskoleldrare, folkhilsovetare, per-
sonalvetare, specialpedagoger och specialldrare. De kursplaner och kursguider som jag hinvisar
till har hdmrats frin denna yrkesverksamhet.

UNDERVISNING SOM SKAPAR ETT SKEN AV LARANDE

Ett centralt moment i det kursuppligg som star i fokus f6r analysen i den hir artikeln dr “mini-
projekt” i form av korta observationsstudier, intervjustudier, enkitstudier och/eller dokument-
analysstudier. Angdende dessa miniprojekt kan man i en kursguide ldsa:

Syftet med denna uppgift [intervjustudien] ir att ge inblick i fyra aspekter av det vetenskap-
liga hantverket. Ni ska i grupp, for det forsta, formulera en friga sa att den kan undersokas
empiriskt. For det andra ska gruppen generera empiriska data. For det tredje ska ni analysera
data, sa att frigan kan besvaras. Slutligen ska ni kommunicera studien och dess resultat pd etc
kort och begripligt sitt [...]

Varje studie ska genomforas inom loppet av lite drygt en vecka enligt ett givet schema: en
eftermiddag dgnas at "planering”, sedan f6ljer en och en halv dags "genomférande”, foljt av en
eftermiddags “planering av presentation” och slutligen en avslutande redovisning.

Jag vill foresla att studenternas och lirarnas handlande utifrin denna kursguide forstas
som uppférandet av ett skadespel, med dem sjilva som i stort sett enda publik. Vad kurs-
guiden siger dr i princip att studenterna ska “hirma” riktig forskning. Syftet med detta hir-
mande dr sa klart att studenterna ska lira sig. Men till skillnad fran tolkningen i termer av
lirande sitter tolkningen i termer av uppforande — som jag kommer att kalla det — fokus pa
den stiliserade formen hos detta verklighetshirmande. Studenterna méste sd att siga “upp-
fora sig”, forst och frimst genom att vara pd plats — nirvaro ir obligatorisk — men dven
genom att “spela med”. Att “uppfora sig” innebir i denna typ av kurser att vara “aktiv’.
Tolkningen i termer av uppférande tar vidare fasta pé att denna stiliserade form ir resultatet
av att svil studenternas som lirarnas handlande i stor utstrickning dr foreskrivet, som av
ett manus: kursguiden. Att vara aktiv innebir att man ska delta i féreskrivna “aktiviteter”.
Slutligen passar tolkningen i termer av uppforande det faktum att ungefir samma forlopp
utspelar sig varje ging samma kurs ges, i stor utstrickning oberoende av vilka personer som
deltar. Bade da det ror sig om en kurs och om en pjis dr denna konstans och geografiska
invarians en foljd inte bara av det gemensamma manuskriptet, utan dven av att samma
praktiska omstindigheter dr si att siga uppstillda Sveralle dir kursen eller pjisen ges, samt
att praktiken dr féremal for virderande granskning: likt en teaterrecensent bedomer liraren
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studenternas prestationer utifrn kriterier som ir lika konstanta och geografiske invarianta
som kursguidens formuleringar och klassrummens méblering.?

Med denna tolkningen av miniprojekten som uppforandet av en sorts “forskningspjis” vill
jag sitta frigetecken bakom forestillningen att denna akeivitet skulle gora studenterna till bitere
forskare. For det dr ju knappast ndgon som tror att en roll som statsminister i en pjis skulle
utgora en dndamaélsenlig forberedelse for att vara statsminister pd riktigt. Varfor skulle man
da tro att en student som ir skicklig pa att gestalta en duktig forskare ddrfor ocksa skulle vara
formogen att forska pa rikeige?

Tolkningen av miniprojekten som uppforande 6ppnar for en analys av detta kursuppligg
som en 7itual. Enligt den amerikanske antropologen Roy Rappaport (1999) kan ritualiserat
handlande nimligen forstds som ett noga reglerat gestaltande av ett visst meningsinnehall, vilket
genom ritualens utforande blir verkligt — enligt den myt som ritualen hinger samman med. Det
teoretiska budskapet hos den hégskolepedagogik som idag far allt stdrre utrymme inom hogsko-
lan passar bra med denna tolkning. I en inflytelserik artikel forklarar Biggs (1996) att det bara
dr genom att vara “aktiva” som studenter kan “konstruera’ nya kunskaper. Om det tidigare var
upp till den enskilde studenten att hitta vigar att tillgodogora sig ett av ldraren tillhandahallet
stoff, dr det numera hégskolepedagogikens uppgift ate ge alla studenters handlande en 4dnda-
mélsenlig form som mer eller mindre ofelbart leder dem till pa forhand definierade lirandemal
(se dven Biggs & Tang, 2011). Hogskolepedagogiken forklarar varfor studenternas meningsfyllda
uppférande inom kursens ramar leder till en konstruktion av de kunskaper som lirandemalen
definierar.

Utifrdn ett ritualteoretiskt perspektiv kan man siga att hdgskolepedagogiken dirmed till-
handahéller den myt genom vilken noga reglerade liraktiviteter kan motiveras. Men pé ett sitt
som ir typiske for relationen mellan ritual och myt dr det fa studenter och lirare som har ndgon
djupare kunskap om pedagogisk teori, och det r definitivt inte pd grund av kunskap om sadan
teori som de gor som de gor. Som man kan forvinta sig nir det géller en ritual, dr det istéllet sa
att bide formen (ritualen) och inneborden (myten) hos den typ av studentaktivt lirande som
hogskolepedagogiken foresprakar har djupa, mingforgrenade och for de allra flesta helt okéinda
historiska récter.?

Vad jag vill f6resla ir alltsd att studenternas arbete med miniprojeke ska forstis som ett delta-
gande i en ritual som gestaltar forskning. Denna tolkning sitter fokus pd att scudenterna (och i
viss man dven ldrarna), nir de deltar i kursen, méste férhalla sig till tvé parallella hindelseforlopp:

— A ena sidan befinner de sig i skidespeleriets hindelseforlopp. Detta kan betraktas som
ett arbete, ett studentarbete, som priglas av alldaglig rutin och som utspelar sig i

2 Jag foljer hir Rappaports definition av “ritualens form” (1999, s. 23ff). Rappaport siger att en ritual
karakrdriseras av att de deltagandes handlande 4r ”bestimt av andra 4n de sjdlva’; att handlandet ir
formalistiskt och noga évervakat; att handlandet 4r mer eller mindre konstant och geografiskt invariant;
att det dger rum pa en for dndamadlet sirskilt dgnad plats och att det f8ljer en egen rytm och en egen
logik, separerad frin det 6vriga samhillslivets. Liknelsen med skadespeleri 4r inspirerad av den dsterri-
kiske filosofen Robert Pfaller (2002).

3 Idéerna har sitt ursprung i det tidiga 1900-talets progressiva pedagogik, vilken i sin tur opererar med
ett tankegods som ursprungligen utvecklades inom tysksprikig filosofi och teologi under slutet av
1700-talet (Oelkers, Osterwalder & Tenorth, 2003). Denna filosofi och teologi har i sin tur rotter som
stricker sig tillbaka till modernitetens ursprung (Gillespie, 2008; Harrison, 2008; Pfau, 2013). For
en beskrivning av hur ett progressivistiskt pedagogiskt ideal introduceras i den svenska folkskolan se
Lundin, 2012b.
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hégskolans lokaler under nagra veckor. Det ir ett strike dvervakat och regelféljande
arbete, dir kriterierna for acceptabelt uppforande definieras av kursguiden och som
betalar sig i form av ett betyg som kan ingd i en examen.

— A andra sidan maste studenterna forhalla sig till det gestaltade hindelseforloppet. Det
som gestaltas dr forskning. Det dr oklart vilka dessa tinkta forskare dr som genomfor
en intervjustudie eller dokumentanalys; det dr oklart varifran de fitt sina forsknings-
medel och under hur lang tid deras forskningsprojekt egentligen pagar. Men eftersom
gestaltandet ir fokuserat pa forskningsprocessens nyckelmoment — formulerandet av
forskningsfragan, skapandet av en intervjuguide eller ett observationsschema och sa
vidare — si framgar det (som i en pjis) att det 4r exemplarisk forskning det ror sig om.

En viktig podng inom (den modernare) ritualteorin (Rappaport, 1999) ir att deltagare i ritualer
vanligtvis r fullt formdgna ate skilja mellan dessa tva aspekter av deras handlande. Att medverka
till uppférandet av en ritual innebér, kan man sdga, att handla som om man gjorde nigot som
alla medverkande samtidigt ar mer eller mindre medvetna om att man renc fakeiske inte gor. I
vért fall handlar studenterna som om de forskade, samtidigt som de 4r vil medvetna om att det
inte ir friga om forskning pa riktigt. Med en terminologi himtad frin psykoanalysen kan man
sdga att den mening som kursuppligget gestaltar dr genomskidad (Pfaller, 2002). Deltagarna ir
med andra ord inte fingade i den fantasivirld som ritualen gestaltar, dven om de mycket vil kan
leva sig in i den kinslomissigt. Alla vet att det inte 4r fraga om forskning pa riktigt, men pa ett
sitt som liknar skidespel och lek ir detta faktum fornekat. Praktiken far sin sirart genom att de
medverkande blundar f6r en aspekt av sitt eget vetande (jfr. Lundin & Wessely, 2019).

Att genomskadande 4r nédvindigt blir tydligt i de undantagsfall da studenter, eller for den
delen ldrare, missforstar sin roll och forsoker forska pa rikeigt inom kursens ramar. Sidana stu-
denter och lirare kan till exempel ta den latsade ambitionen att stilla en forskningsfraga pa all-
var, och inte ndja sig med de attrapper till forskningsfragor som tas fram under den enligt manus
for indamalet avsedda eftermiddagen. Sidana studenter och lirare kan bli mycket frustrerade
over kursuppliggets begrinsningar. For studenternas del kan det autentiska engagemanget leda
till svirigheter att producera ett godkint resultat. For lirares del — och hir talar jag utifrin egen
erfarenhet — kan det leda till svarigheter att producera en i institutionsledningens 6gon “god-
kind” kurs.

Vad undantagen illustrerar dr att det som krivs av studenter och ldrare i dessa kurser inte ir
sa trivialt som det i forstone kan verka. De madste ta kursen pi allvar satillvida att de dr nirva-
rande med dtminstone en minimal inlevelse. Men de ska inte ta kursen pa s stort allvar att de
forsoker gora det som kursguiden sdger att de ska gora, pd riktigt. Med den freudianska term
som introducerades ovan kan man siga att kursuppligget kriver att studenter och lrare i tysthet
fornekar glappet mellan det som de egentligen gor (f6ljer regler), och det som deras handlande
utger sig for att vara (forskning).

HUR SKENBARA KUNSKAPER INTEGRERAS I VERKLIGHETEN
En av kurserna jag arbetat med har foljande lirandemal:
Kunskap och forstdelse

e redogora for centrala vetenskapsteoretiska och metodologiska begrepp inom det peda-
gogiska omradet
e visa fortrogenhet med den vetenskapliga rapportens uppbyggnad och form
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e redogora for forskningsprocessens olika steg

o forklara relationen mellan teoretiska antaganden och val av metod f6r insamling och
analys av empiriska material

e redogora for hur trovirdighet kan bedémas i olika studier

Firdighet och formdaga

e  kritiske granska vetenskapliga studier inom det pedagogiska omradet

e ur ett metodperspektiv gora sjilvstindiga och kritiska beddmningar av vetenskapliga
studiers genomférande och resultat

e formulera en forskningsfriga som tar sin utgangspunke i nigot vetenskapsteoretiskt
perspektiv

e tillimpa olika metoder for insamling och analys av olika typer av empiriskt material

e dillimpa akademiskt skrivande inklusive ett system for referenshantering

Virderingsformdga och forbillningssitt

e identifiera grundliggande etiska problem i forskningsprocessen och relatera dem till
forskningsetiska principer

Fragan jag vill stilla i relation till dessa formuleringar dr om de bist passar ihop med skidespe-
leriets handelseforlopp av regelstyrd verksamhet under kort tid, eller den gestaltade meningens
hindelseférlopp av exemplarisk forskning. Syftet med denna fraga ir att sitta fokus pa att det
som studenterna enligt lirandemalen f6rvintas ha lirt sig genom kursen dr formagor som man
egentligen bara kan tilldgna sig genom mycket lingre erfarenhet, och erfarenhet dessutom av
ett slag som dr visensskild fran den som kursen erbjuder. Det 4r med andra ord, menar jag,
bara utifrin det gestaltade meningsinnehéllets perspektiv som mélen framstir som rimliga. Bara
utifran tanken att studenterna i kursen fir erfarenhet av exemplarisk forskning framstir det som
rimligt att studenterna genom kursdeltagandet kan né lirandemal som fértrogenhet med den
vetenskapliga rapportens uppbyggnad och form”, "f6rmdgan att formulera en forskningsfriga
som tar sin utgdngspunke i nigot vetenskapsteoretiskt perspektiv” eller "formédgan att tillimpa
olika metoder f6r insamling och analys av olika typer av empiriskt material”. For fortrogen
blir man ju i regel bara genom lang erfarenhet. Hur skulle man kunna bli fértrogen pa nagra
veckor? P4 samma sitt utgdr formdgan att formulera en forskningsfriga nigot man mojligen kan
utveckla under en forskarutbildning, och da i nira anslutning till ett visst forskningsfilt, men
sikert inte med utgdngspunkt frin ett “vetenskapsteoretiskt perspektiv’, som man nyss blivit
introducerad till, inom loppet av nigra timmar. Studenterna behandlas i princip som om de
redan hade f6rmégan att formulera forskningsfragor, och dessutom en si vilutvecklad formaga
att de kan formulera en forskningsfraga och planera det projekt genom vilken den besvaras pa
en eftermiddag,.

Larandemalen framstér alltsi som rimliga utifrin det som kursen gestaltar, nimligen exem-
plarisk forskning. Men medan alla vet att detta gestaltade innehall bara ir ett sken, tas det for
givet att lirandemalen ska accepteras som riktiga beskrivningar av verkligheten. Det ir denna
overgang, fran lekfullt gestaltad mening till allvarligt menad verklighetsbeskrivning, som lig-
ger till grund for den gestaltande praktikens samhillsfunktion. P4 ett sitt som ska klargoras i
det foljande upprittar undervisningspraktiken, genom sin gestaltande form, ett tolkningsram-
verk som forklarar hur kursen forindrar de deltagande studenterna genom att ge dem, som
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det heter i kursplanen: kunskaper, forstaelse, fardigheter, f6rmdagor, virderingsformagor och
forhallningssite.

Forloppet dir en viss mening forst produceras genom gestaltande och sedan liksom magiske
forvandlas till verklighet, kan kontrasteras mot ett férlopp dir studenterna, utan gestaltande
moment, redan frin borjan fir ta sig an riktiga forskningsfragor och riktig analys. Ett sidant
uppligg skulle med storsta sannolikhet gora det uppenbart att de flesta studenter inte kan for-
mulera sddana frdgor, och 4n mindre producera empiri som besvarar dem, och 4n mindre ana-
lysera sidan empiri, och 4n mindre pé ett bra sitt presentera nigra framanalyserade svar pd sina
fragor. Alla dessa problem undviks genom det gestaltande kursuppligget. Forskandets framging
dr ju garanterad, eftersom forskningen ér pé litsas och dirfor kan regleras i minsta detalj, som i
ett skidespel. Om bara studenternas erfarenhet av lissade fragor, analyser och svar kan omvand-
las till en erfarenhet av verkliga, ir givetvis detta arrangemang att foredra.

Om man lite tillspetsat kallar det f6rlopp som kursverksamheten gestaltar {61 fantasi och den
virld dir det finns lirandemadl, kursguider, scheman, lektioner, tentor, betyg och examina for
verklighet kan man siga att den avgdrande mekanismen for att omvandla fantasi till verklighet
ar acceptans. Efter godkind kurs behandlas kursdeltagarna formellt som om de hade uppfyllt
lirandemalen. Kursen kan sedan i egenskap av godkind ingd i en examen, och denna examen
kan i sin tur anvindas som intridesbiljett, till exempel till en profession. Nir kursdeltagarna
accepterar att delta i kursen, och sedan anvinder sina betyg och sin examen som intradesbiljett,
handlar de som om hogskolepedagogikens konstruktivistiska ldrandeteorier (Biggs, 1996; Biggs
& Tang, 2011) stimmer, och som om de genom dndamalsenliga liraktiviteter hade fatt alla de
kunskaper och formégor som kursplanens bolognaprocessanpassade lirandemal beskriver. Savil
studenter som ldrare bidrar ddrmed, genom sin acceptans, till att forverkliga bade lirandeteorin
och lirandemalen. Till detta forverkligande bidrar givetvis ocksé alla de som, utan att sjilva ha
nagot med utbildningarna att géra, behandlar de utexaminerade studenterna som om de hade
de kunskaper och kompetenser som deras examina betecknar.

Rappaport talar om denna mekanism av forverkligande i termer av “the first of ritual’s fun-
damental offices” (1999, s. 119). Ordet “office” ska hir forstds i den lite ovanliga bemirkelsen av
utférandet av en uppgift (av opus=arbete och facere=gora). Att forverkliga fantasi ir med andra
ord det som ritualer forst och frimst gor — och de gor det genom att accepreras. Lit mig citera
Rappaport och med utgangspunke fran det han skriver klargdra konsekvenserna av att stiliserade
kursmoment dir studenter far "prova pa” vetenskapliga metoder accepteras:

To say that performers participate in or become parts of the orders they are realizing is to say
that transmitter-receivers become fused with the messages they are transmitting and receiving.
In conforming to the orders that their performances bring into being, and that come alive in
their performance, performers become indistinguishable from those orders, parts of them, for
the time being. Since this is the case, for performers to reject liturgical orders being realized
by their own participation in them as they are participating in them is self-contradictory,
and thus impossible. Therefore, by performing a liturgical order the participants accept, and
indicate to themselves and to others that they accept whatever is encoded in the canon of that
order. (s. 119)

Den “ordning” som Rappaport talar om motsvaras i vért fall av utbildningssystemet och det
moderna samhille som utbildningssystemet 4r en del av. Rappaport skriver att deltagarna blir en
del av, eller till och med smilter samman med denna ordning pd samma géng som de bidrar till
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att gora den verklig. Karakdidriseringen av deltagarna som “sindare-mottagare” knyter an till min
analogi mellan kursgenomférandet och uppforandet av en pjds. Rappaport menar att ritualen, nir
den utfors, genererar ett budskap som deltagarna dirmed stir som avsindare till. Men de dr samti-
digt dven budskapets mottagare. Ritualen siger dirfor nagot forst och frimst till deltagarna sjilva.

Rappaport siger att ritualer verkar verklighetsskapande genom att ge upphov till en forskjut-
ning i tolkningen av sina egna konsekvenser. Genom sin gestaltande form flyttar ritualer fokus fran
de alldagliga konventioner genom vilka deras konsekvenser realiseras (i vért fall byrakratiska regel-
verk) till en meningsfull logik (i vart fall rérande forstaelse, kunskap och kompetens). Om man
misslyckas pa en kurs i vetenskaplig metod, forstds inte detta som ett resultat av att man inte kan
folja instruktionerna i en kursguide utan som en konsekvens av bristande kunskap och kompetens
inom vetenskaplig metod. Det faktum att denna typ av kursmoment ges pa ungefir samma sitt
pa ménga olika platser tolkas inte som resultatet av geografiske invarianta och kontanta regelverk,
utan som en konsekvens av att kursmomenten ges inom en och samma verklighet, dir kunskap
och kompetens inom vetenskaplig metod ir lika nédvindig och lika anvindbar overallt.

Det ir alltsa denna f6rskjutning i tolkningen, frin konvention till natur, som ligger bakom
kurspraktikens verklighetsskapande funktion. Kursen utger sig for att utféras pa ett visst sitt pa
grund av att verkligheten dr pa ett visst sitt. Den forutsitter, kan man siga, att verkligheten ar
pa ett visst sdtt. Nir kursen och dess konsekvenser accepteras, implicerar detta en acceptans av
den verklighet som kursen och dess konsekvenser forutsitter. En viss verklighet accepteras som
forutsate. Dirigenom gors den verklig.

VARFOR GESTALTANDE KURSUPPLAGG ACCEPTERAS, TROTS ATT DE AR
OREALISTISKA

En hogst befogad fraga utifrin ovanstiende resonemang ir emellertid vem som egentligen tror
pa allt detta. Vem tror att studenter som gice kurs i vetenskaplig metod bara dirfor kan for-
mulera forskningsfrigor och ir fortrogna med den vetenskapliga rapportens form? Ar det inte
tvirtom sa att vildigt manga ir timligen dvertygade om att sd inte ir fallet? Men varfor accep-
terar de i sa fall denna typ av kurser? Varfor protesterar de inte? Varfor handlar de som om
studenterna lirde sig saker som de mycket vl vet att de inte lar sig? I det hir avsnittet ska jag ta
upp fyra site att besvara dessa fragor.

1. Rationalitetens nivi

En forsta typ av svar ligger pd rationalitetens nivi och idr timligen enkla: pd grund av att kurs-
deltagande leder till uppenbara fordelar jimfort med att avsté fran att delta, 4r det rationellt att
delta, dven om detta innebir att man méste spela en roll i ett litet skadespel (jfr. Rappaport,
1999, s. 105). Resonemanget utgdr frin att medverkan i kursen ir resultatet av ett medvetet
beslut grundat i rationella 6vervidganden; vinster vigs mot kostnader. Engagerat deltagande som
leder till ett godkint resultat dr en forutsittning for att kunna ta examen i det utbildningspro-
gram dir kursen ingar. Priset f6r detta deltagande bestar kanske i att man maste gora avkall pa
en viss integritet eller heder, forknippad med allvar och seriositet. Manga riknar sikert detta
personliga pris som ldgre dn priset for allt det praktiska och ekonomiska besvir som valet att
avsta fran att delta resulterar i.

2. Den forkroppsligade vanans nivi
Ett andra svar ligger pa den forkroppsligade vanans nivi. Det bygger pé idéer som utvecklats av
bland andra den franske sociologen Pierre Bourdieu. Medan férklaringen i termer av rationalitet
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betraktar minskligt handlande som resultatet av medvetna val, betraktas handlandet hir istéllet
som resultatet av handlingsmonster som aktiveras av skilda omstindigheter, utan att medve-
tandet nddvindigtvis varken informeras eller aktiveras. Och i den man medvetandet 4r med, ar
det styrt och begrinsat av det omedvetna, vilket gor att den bild vi eventuellt sjilva bir pa av
att tdnka fritt och rationellt snarare forstas som illusion dn som verklighet. Bourdieu anvinde
termen habitus for att tala om sddana handlingsmonster. I sin forklaring av detta nyckelbegrepp
anvinder Donald Broady f6ljande citat, frin Bourdieus Le sense pratique:

[...] habitus, system av varaktiga och &verforbara dispositioner, strukturerade strukturer som
ar dgnade att fungera som strukturerande strukeurer, det vill siga som strukturer som genere-
rar och organiserar praktiker och representationer, vilka kan vara objektivt anpassade till sina
mal utan att forutsitta ndgon medveten mélinriktning, och utan att formagan att bemistra de
operationer som krivs for att nd dessa mél behdver vara artikulerad. Dessa system av disposi-
tioner 4r objektivt reglerade’ och de ir reguljira’ utan att alls vara resultatet av att man atyder
regler. Allt detta gdr att de ér kollektivt orkestrerade utan att vara nagon skapelse av en orkes-
terdirigents organiserande handlande. (Bourdieu, 1980, s. 88f, citerat frin Broady, 1998, s. 16)

Var habitus bestimmer vad som faller sig naturligt for oss att siga och géra. Med en starkare for-
mulering kan man siga att habitus bestimmer vad som framstar som sjdlvklart nédvindigt, lika
mycket vad som framstar som orimligt och oméjligt. Vad giller det gestaltande kursuppligget,
kan habitusbegreppet anvindas for att sitta ord pa erfarenheten av att ha géte i skolan. I skolan
fir man prova pa det ena och det andra; lektionerna ir fyllda av "realistiska” Gvningar (i synner-
het giller detta matematikundervisningen, se Lundin, 2012a). Hogskolans vuxna kursdeltagare
— och detta giller savil lirare som studenter — méter dirfor inte det gestaltande kursupplig-
get som en nyhet som forvanar. Tvirtom har de av sin skolgang forlinats en habitus som gor
dem benigna att inte bara acceptera kursuppligget, utan snarare att omfamna det entusiastiskt.
Med Bourdieu kan man se detta omfamnande som en forkroppsligad strategi, ett forkroppsligat
framgangsrecept — for just genom att ta sig an kursen med liv och lust maximeras chansen f6r
goda prestationer, vilka i sin tur, som vi sett, leder till sociala och materiella fordelar.

3. Subjektiveringens nivi

Ett tredje svar ligger pa subjektiveringens niva. Det ir ett forsok acc undvika tvd motsatta brister
hos de forsta tva forklaringsvigarna: forklaringar i termer av rationella val tenderar att fista allt
for stor vikt vid det medvetna tinkandet; forklaringar i termer av habitus tenderar tvirtom att
inte gora rittvisa &t minniskans formaga att frigora sig med hjilp av medveten reflektion (jfr.
Boltanski, 2011). Vad vi ddrfor pa denna tredje niva ska tilligga dr act mianniskor som regel fak-
tiskt bir pa en fdrmaga att genomskdida den typ av illusion som gestaltande kursuppligg opererar
med. Med utgangspunke fran den osterrikiske kulturteoretikern Robert Pfaller (2002) ska jag nu
i storre detalj utveckla vad genomskadande ir och vad det far for konsekvenser.

Termen genomskéadande sitter som tidigare nimnts fokus pa kursuppliggets likhet med ska-
despeleri, lek och spel. Karakeiristiskt for denna sorts praktiker 4r att de upprittar en illusion
som de deltagande emellertid r fullt medvetna om ir just en illusion. En forutsitening for ate
en lek ska vara en lek ir att de deltagande forstar att det ér lek de ir involverade i, och inte for-
vixlar lekens illusioner med verkligheten. Deltagande i lek akeiverar dirmed vart tainkande pa
ett sdrskilt sitt: & ena sidan kriver lekandet att vi sitter parentes kring vir normala verklighets-
uppfattning och till exempel forhiller oss till ting och varelser som egentligen inte existerar, som
om de existerade. Man kan leka att man har en osynlig kompis, eller att det regnar, fastin det
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inte regnar. Leken kréiver att vi underordnar oss pahittade egenskaper hos dessa icke existerande
entiteter — att vi pratar som om var ldcsasvin existerade, eller tar fram et paraply fastin det
inte behévs. A andra sidan kriver leken att vi inte slipper taget om den verkliga verkligheten.
Tvirtom maéste den verkliga verkligheten finnas kvar som en bakgrund gentemot vilken lekens
illusioner avtecknar sig. Vi méste s att siga halla tva bollar i luften samtidigt: 4 ena sidan den
illusion som vi sjilva 4r medskapare till och som vi likvil underordnar oss, & andra sidan den
"faktiska” verkligheten, vars bestimmande logik vi 4r inférstddda med men som vi tillfilligevis
viljer att bortse frin.

En forsta sak att notera angdende detta mentala tillstind som leken genererar 4r att det kan
vara lustfylle. Det kan vara roligt ate leka. Sjilva genomskadandet ir lustfyllt eftersom det place-
rar oss som subjekt lite ovanfér de tva verkligheter — den illusoriska och den verkliga — som vi
opererar med. Vi kan uppleva lust av att veta mer dn vi ser ut att gora; av att lata skenet bedra;
vi kan gladjas at ate lite grann se ner pa de dumheter vi dgnar oss at.

En andra sak att notera ir emellertid att lekande inte ir sd oskyldigt som man kanske tror.
Kinslan av att vara frikopplad frin verklighetens regler och normer gor att vi ger vara kinslor
och virt begir storre svingrum dn vanligt. Vi tillater oss att bli mer glada, mer entusiastiska och
mer arga inom lekens dominer 4n vad vi gor nir vi befinner oss i den vanliga verkligheten. Vi
liter oss s att siga dras med av lekens illusioner. Aven om vi tror att vi underordnar oss lekens
logik frivilligt, dr det inte s& enkelt. Nar vi vil gtt in i lekandets tinkesitt, dr vi i lekens vald.
Och den drar oss inte bara med sig just da, nir vi leker. Lekandet sitter dven avtryck och spar.
Och hir passar det bra ate aterigen tala i termer av habitus: lekandet, i egenskap av verklig
praktik dir vi talar och handlar, formar var habitus pé sé sitt att lekens illusioner blir en del av
det vi tar for givet — inte precis som verkligt kanske, men tveklost som en del av var verklighet.*

Medan det framstills som att det gestaltande kursuppligget ir en lekfull hirmning av forsk-
ningens verklighet, dr den tes som liggs fram hir att kursuppliggets gestaltande praktik fun-
gerar verklighetsskapande just genom att presentera sig sjilv som en oskyldig lek. Genom att
framstilla sig sjilva som uppenbart skilda fran verkligheten leder kursuppligget kursdeltagarna
att sinka garden och lita sig dras med av lekens illusioner. Genom att kursdeltagarna 4r vil med-
vetna om att de leker, kan deras hingivelse it illusionerna bli lustfylld. De hinger sig it leken, i
tron att de sedan kan limna den.

Jag vill f6resla att termen identifikation anvinds for ate tala om hur lekens verklighet, utan att
vi mirker vad som pagir, foljer med oss och paverkar var verklighetsuppfattning dven efter det
att vi tror oss ha slutat leka. Vad som sker, nir vi blivit allt for vana vid att leva i lekens fanta-
sivirld, dr att vi borjar soka efter den, och kanske ibland hitta den, i verkligheten sjilv, utan att
forstd varifrin dessa fantasier kommer. Fantasin injiceras s att sdga i verkligheten sjilv. Man kan
forsta detta i termer av habitus, det vill siga som en effekt av tillvinjning, men for den drabbade
framstdr det pa ett nirmast motsatt sitt, som om det man soker och kanske hittar vore mer
verkligt dn de alldagliga aspekter av tillvaron som man inte fister sig vid.

Medan lek och verklighet tidigare existerade fredligt sida vid sida, trings de nu pd samma
plats. Vi vintar nu frustrerat pa vér ldtsasvin; vi grimer oss ver att vi stir dir med paraplyet
uppfillt, utan att det gor nagon nytra i solskenet, eller tvirtom, att vart uppfillda latsasparaply

4 Mitt resonemang kan jimforas med Heinz-Joachim Heydorns (1969) kritik av "learning by doing” hos
Dewey. Den typ av kursmoment som jag talar om i termer av att "prova pd”, beskriver Heydorn i termer
av framstillandet av en “forenklad omvirld”, som elever inom skolans ramar bade tvingas frambringa

och ldra sig bemistra.
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inte hjilper mot riktigt regn. Vad dessa absurda exempel motsvarar i friga om vetenskaplig teori
och metod ir en forvintan pa att det gestaltade kursuppligget ska leda till verkliga kunskaper
om riktig forskning. Personer som ir frustrerade eller arga for att detta inte sker, motsvarar i
min tolkning bléta minniskor i regn som ir frustrerade eller arga for att deras latsasparaply inte
fungerar. De har drabbats av en svarighet att skilja lek fran verklighet.

Precis i motsats till den lust som ir férknippad med genomskédande, tenderar identifikatio-
nens sammanblandning mellan fantasi och verklighet att vara férknippad med ilska och frustra-
tion och en lust att kritisera och korrigera.’ Termen identifikation sitter fokus just pd att fantasin
identifieras, i verkligheten. Vi ser fantasin dir ute, som om den vore mer verklig 4n verkligheten
sjdlv, men pa ett mirkligt sitt likval franvarande. Identifikationen kan sigas vara resultatet av en
habitus som formats genom lek. Produktionen av lekens verklighet har blivit en forkroppsligad
vana. Vi kan inte lata bli att se och underkasta oss de fantasier vi blivit vana att producera. Vi kan
inte lata bli att virdera och kidnna utifrin lekens logik.

Subjektivering, slutligen, ir vad bide genomskadande och identifikation leder till — nimligen
tvd komplementira upplevelser av att “vara nigon”. Genomskadande hinger samman med den
lustfyllda upplevelsen av att veta mer och ha kontroll. I vir acceptans av kursdeltagandet och
dess konsekvenser ser vi oss sjilva som lekandes, det vill siga som personer som kan hélla tvi
bollar i luften samtidigt. Vi kan skratta 4t de dumheter vi deltar i och glidjas 4t dem — samtidigt
som vi i bista fall fir skérda frukterna av formagan att géra det bra, och fa betyg, och ta examen.

Den kursdeltagare eller lirare som nir forhoppningar om att kursuppligget ska vara verk-
ningsfullt kan emellertid inte uppleva lust pa samma sitt. Hon lider och frustreras tvirtom av
glappet mellan kurspraktik och forskning och av glappet mellan lirandemalens formuleringar
och vad studenterna faktiske lir sig. Min tes dr emellertid att dven detta lidande och denna
frustration ir férknippad med en sorts "njutning”. Med termen njutning (till skillnad fran den
lust” som jag talat om ovan) syftar jag pd vad den franske psykoanalytikern Jacques Lacan
pa franska kallar jouissance (se t.ex. Pfaller, 2002, s. 236). P4 ett sitt som liknar den lustfyllda
glidje som foljer av genomskidande hinger dven identifikationens njutning samman med en
upplevelse av det egna jaget som bittre vetande. Men medan den genomskidande tycker det ar
lustfyllt av ate placera sig sjilv pé distans till de dumheter hon likvil deltar i, njuter den identi-
fierande av att placera sig sjilv i nirheten av nigot hon uppfattar som fantastiskt. Medan den
genomskadandes lust dr en 6ljd av disidentifikation med néagot forakdligt och patagligt verk-
ligt, njuter den identifierande av identifikation med nagot virdefullt men pligsamt franvarande.
Identifikationens foremdl ir hir idealiserade fantasier om den egen forskningspraktiken och
kanske dven vad man hade kunnat 4stadkomma om man bara fétt fria hinder i undervisningen.
Dessa fantasier krossas av métet med den tvingande kursguiden, och ldraren tvingas sé att siga
mot sin vilja ner pa jorden, ner i smutsen, dir hon upplever sig inte hora hemma. Podngen ar
att bide genomskddande och identifikation — skillnaden mellan deras sinnesstimningar till trots

5 Pfaller (2002, s. 224ff) talar om denna effeke i termer av en “trumpen”, dyster och glidjelss ”sinnes-
stimning”. Den hinger samman med vad Pfaller kallar ett “asketiskt ideal”. I virt fall handlar detta
ideal om hur undervisning i metod egentligen borde bedrivas, och vilka resultat sidan undervisning
egentligen borde f&. Den student eller lirare som fist sig vid ett sddant ideal dr trumpen ver att
verkligheten inte motsvarar det. Sidana studenter och ldrare kan kallas asketer, eftersom de inte till-
later sig att ge sig hin 4t verkligheten, om den inte motsvarar deras hoge stillda krav. Di avstar de
hellre, trumpna. Pfaller diskuterar dven benigenheten hos sidana personer att engagera sig i kritik och
reform (2002, s. 81-88), men hir 4r mitt resonemang dven inspirerat av den franske sociologen Luc
Boltanski (2011).
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— forstar sig sjilva och vilka de dr i termer av den mening som kursen gestaltar, och varken kan
eller vill frigdra sig frin denna forstielse.

Vad jag forsoke visa hir dr ate man inte behover vara en dumbom f6r att lata sig dras med i
ritualens verklighetsskapande logik. Tvirtom kan man vara timligen klarsynt och kritisk — men
inte desto mindre géra "sin del” av ritualens arbete.

4. Den materialiserade ideologins nivi

Mitt fjéarde och sista svar ligger pa den materialiserade ideologins niva.® Detta svar tar fasta pé att
kurser i vetenskaplig metod ddr man fir prova pd det vetenskapliga hantverket kanske inte skil-
jer sig s& mycket fran den riktiga forskningens praktik som jag i det ovanstiende resonemanget
tagit for givet. For kanske tar de studenter som gitt den hir sortens gestaltande kurser med sig
detta tillvigagingssite in i en forskarutbildning och blir godkinda av samma sorts lirare som
undervisar pd grundutbildningen. Och kanske ir skillnaden inte sd avgorande mellan studenter-
nas absolut verkningsldsa inlimningsuppgifter och de forskningsrapporter, artiklar, antologier
och monografier, som flddar ut ur den samhillsvetenskapliga forskningens institutioner (jfr.
Alvesson, Gabriel & Paulsen, 2017; Porter, 1995). Kanske 4r med andra ord denna forskning i
inte sd liten grad gestaltande den ocksé, det vill siga: kanske syftar dven denna forskning forst
och framst dll att visa upp, f6r de forskande sjdlva och f6r omvirlden, atc det faktiske dr forsk-
ning de haller pd med, och till att utifrin detta sjilvskapade tolkningsramverk — som en naturlig
forlingning av utbildningssystemet — positionera forskarna i samhallet.

Detta sitt att fa det gestaltande kursuppligget att “smilta in” kan liknas vid att dndra verk-
ligheten f6r att pa sa sitt lura ndgon att tro att en pahittad karta stimmer. Det framstdr som ett
vildigt besvirligt sitt att lura nigon, men om man har méjlighet, tveklost som ett synnerligen
effektivt sitt. S& effektiv ar fakeiske metoden att ingen efterét skulle kunna siga sikert om kartan
ar riktig eller inte — eller om kanske sjilva verkligheten efter dndringen ir falsk eftersom den
stimmer dverens med en pahittad karta.

En av den franske filosofen Louis Althussers (2001) nyckelidéer ir att ideologi har en “materi-
ell existens” och att sadan materiell ideologi utgér "materialiserad fantasi”. Dessa formuleringar
ska forstés precis i termer av att verkligheten omformats efter kartan, dir kartan bestar av rituellt
gestaltade illusioner, bland annat dem som vért gestaltande kursuppligg producerar rorande
vetenskapen.

Om vetenskapen i sina institutioner och praktiker var visensskild fran den typ av gestaltande
praktiker som vi analyserar hir, om vetenskapen var "pa riktigt”, skulle kursuppligget kunna
forstds symboliske, som ett stiliserat gestaltande av denna verklighet, som en férmedling i hand-
ling av meningen” med forskning. Sa ser emellertid inte relationen mellan kurs och forskning
ut. Samhillsvetenskaplig forskning dger tvirtom dill stor del rum inom samma ideologiska ram
som utbildningssystemet. Samma rationella resonemang om vinster och kostnader kan ligga till
grund for deltagande i gestaltande undervisning som f6r deltagande i gestaltande forskning; den
habitus som genereras av gestaltande undervisning kan utan storre oversittningsarbete goras
anvindbar dven inom forskningen; det subjekt som formats av gestaltande undervisning kdnner
bara allt for vil igen sig i forskandets verklighet, och kan antingen bekymmerslost fortsitta att

6 Denna férklaring bygger huvudsakligen pa Althussers (2001) teori om ideologiska statsapparater (ISA).
Det fértjanar att nimnas att Pfaller betraktar sig sjilv som “althusserian” (se t.ex. Pfaller, 1997; 2015;
2016a) och att det finns en bakomliggande teoretisk koppling mellan mina resonemang kring genom-
skadande och identifikation, och det resonemang som férs i detta avsnitt, kring materialiserad ideologi.
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genomskada, eller tvirtom vara frustrerad och kritisk — nu mot det skadespeleri som krivs for
att publicera och f forskningsmedel, istillet for som tidigare mot det skidespeleri som krivs for
att bli godkind och ta examen.

Denna fjirde forklaring leder till en omformulering av trovirdighetens problem, frin frigan
om hur négon ska kunna tro att studenter genom det gestaltande kursuppligget faktiske lir sig
det som lirandemalen indikerar, till den mycket bredare frigan om hur nagon ska kunna tro
att den forskning som kursen ir en introduktion till fakeiske ar “rikeig forskning”. Vi far en
forskjutning frin utbildningssociologi till vetenskapssociologi. Och med denna forskjutning
oppnas dorren till alla méjliga sorters frigor om vari verkligheten egentligen bestir. Om kursen
star i samklang med en viss typ av ritualiserad eller med ett annat ord ideologisk forskning: Var
finns i s3 fall den forskning som inte ir ideologisk?

Om ideologin ir ett fingelse, siger denna fjirde forklaringsniva for det forsta att fangelset
inte dr mentalt: det har inte formen av en begrinsning av var tankeférméga; det bestar inte i en
forvringd forstdelse av hur det egentligen inte ligger till. Med hinvisning till metaforen med
kartan och verkligheten betyder det att det inte existerar nagon verklighet som inte redan ér for-
mad utifrén en eller annan karta. Den kritiska frigan gentemot utbildning bér dirfér inte vara
i vilken man den forbereder f6r verkligheten utanfor (hog)skolan, utan vilken sidan verklighet
utbildningsarrangemanget tar for given som en forutsittning och dirmed bidrar till att forverk-
liga. For det andra innebir detta att fingelset dr tdimligen rymligt — eftersom det omfattar mer
eller mindre hela verkligheten; vi kan rora oss i stort sett vart vi vill inom den rituellt konstitu-
erade ordningens ramar. Samtidigt pekar denna forklaring pa hur svart det dr att frigdra sig ur
ideologins grepp. Det ricker inte att forindra tinkandet. Verkligheten fortsiter likvil att vara
lika ideologisk som tidigare (Pfaller, 2016b). Vad som krivs for frigorelse dr inget mindre dn att
ett stycke kontraideologisk verklighet upprittas, dir ett kontraideologiskt tinkande kan sla rot
och veckla ut sig. Denna kontraideologiska plats borde givetvis vara forskningen, och undervis-
ning om forskning borde vara en vigledning dit.

AVSLUTNING

Jag inledde med att tala om hur utbildning kommit att behandlas som ett universellt framgangs-
recept i det moderna samhillet for att dstadkomma allt frin anstillningsbarhet till demokrati.
Aven om det empiriska material som behandlats hir ir begrinsat, tyder den teoretiska analysen
pa att det hér ror sig om falska forhoppningar. Risken tycks ndmligen stor att de kunskaper och
kompetenser som levereras — i allt raskare takt och med allt storre precision till en allt bredare
grupp av studenter — bist kan forstas som fantasikonstruktioner som fi egentligen tror pa.

Lat mig avslutningsvis beméta tva méjliga invindningar. Den forsta ror kursuppliggets effek-
tivitet. Ar det verkligen si daligt som analysen hir vill lita paskina? Ar det tvirtom inte helt nod-
vindigt att nybérjare introduceras till en komplex verksamhet med hjilp av vil reglerad vning?

Mitt forsta svar pa dessa frigor ir att det vl i och for sig kan vara riktigt att nybérjare maste
introduceras via férenklingar och “reglering”. Problemet med den typ av verksamhet som star
i analysens fokus 4r bara att den si att sdga inte pekar i ritt riktning. I den mén kurserna utgor
en introduktion till forskning, ar det friga om en forskning som 4ven den struktureras av ambi-
tionen att generera ett visst sken av vetenskaplighet genom uppforande. Att f3 utrymme att leka
behéver inte vara fel — men leken méste da troligtvis ge utrymme for individuell kreativitet och
inte minst for misslyckande, ndgot som det gestaltande kursuppligget syftar till att utesluta.

A andra sidan fortjinar det att poingteras att den personliga erfarenheten av att ta del av
denna sorts kurs inte kan reduceras till den analys som genomforts hir. Analysen ror sig pa ett
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abstrakt plan som maste skiljas frin konkret undervisning, av en given ldrare med sin specifika
personlighet som i ett klassrum moter en specifik uppsittning studenter, var och en med sin
bakgrund, sina tidigare erfarenheter, sina ambitioner och férhoppningar och sa vidare. Analysen
handlar om den form som strukturerar hindelseforloppet i detta klassrum men gor inte ansprik
pa att fanga detta hindelseforlopp i sin helhet. Vad studenter och larare faktiske lir sig i en given
kurs 4r enligt min mening alltid en 6ppen fraga.

En andra invindning kan sdgas vara moralisk, och handlar om vems sida jag egentligen stir pa.
Ar inte analysen ett uttryck for forake gentemot precis de lirare och studenter som befinner sig
lingst ner i den akademiska hierarkin, och som tvingas kimpa med att uppfylla de strikea ramar
som statligt faststillda examensmal sitter, till exempel for lirarutbildningen? Ar inte analysen ett
slag nedat, frin en skribent som uppenbarligen har tillgang till ett tungt teoretiskt artilleri?

Det hir ir bra fragor. I analysen ovan forsokte jag vara lite sjilvironisk nir jag talade om den
frustrerade lirarens idealiserade fantasier om sin egen fortrifflighet och hur kursguiden tvingade
ner denne ldrare ”pa jorden”. Det dr namligen fran utifrin perspektiv av frustrerat arbete som
artikeln ir forfattad. Artikeln handlar precis om den situation som uppstar nir sivil ldrare som
studenter saknar utrymme att handla utifran sitt eget omdome och istillet gors till féremal for
byrakratisk manipulation. Detta r en situation som tycks bli allt vanligare i hogskolan. Min
forhoppning 4r att den analys som presenterats hir ska verka frigérande, i bista fall for bade
studenter och ldrare. Personligen tinker jag anvinda artikeln som stod nir jag argumenterar for
att kurser i vetenskaplig teori och metod som jag méter i mitt arbete ska fa ett annat uppligg dn
det som statt i fokus hir.
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