"GOr en analys!”

Om studenters svarigheter att vetenskapligt analy-
sera politik — och vad vi som ldrare kan gora at det

Maria Wendt

“Analyse this!” Teaching analytical skills in political science

The importance of students’ independent and analytical approach is constantly
emphasized in the syllabi and grading criteria of political science-courses in the
university. Still, a recurring problem seems to be that students all too rarely achieve
these skills. Teachers often complain that students’ texts either become too
descriptive, or lean on loosely personal opinions. Based on three research project
on pedagogical issues that are actualized in higher education teaching and learning
political science, this article forwards a discussion on what prevents students from
developing an analytical approach. The ambition is also to discuss the pedagogical
implications of the results generated from the research projects. How can univer-
sity teaching about politics help students developing their analytical skills? What
teaching practices appear to be fruitful?

Ater stundar examinationstider och ater ekar klagoropen genom
universitetets korridorer. Herregud vad studenterna har skrivit daligt i ar! Hur
kan uppsatserna ha blivit sa hir undermaliga? Och om och om igen hor vi oss
sjalva och kolleger uppgivet sucka: Visst har texterna blivit mycket simre de
senaste dren? Sa hir sig det vil dnda inte ut forr... Ofta uppfyller studenters
hemtentor, PM, uppsatser och andra skriftliga inlamningsuppgifter inte univer-
sitetsldrares forvintningar (jfr MacLellan 2004). Inte sillan upplevs skillnaden
mellan riktigt spdnnande seminariediskussioner och de ganska platta exami-
nationsuppgifter av olika slag som limnats in, djup och svarbegriplig. Men de
verkade ju ha fattat? Vad hinde?

Som universitetsliarare efterstriavar vi kritiska och analytiska studenter.
I kursplaner och betygskriterier framhélls stindigt betydelsen av studenters
sjalvstandiga och analytiska hallning. I statsvetenskapen uppfattas ofta forma-
gan att tinka kritiskt och att analysera politiska fenomen som helt centrala
virden (Olsen & Statham 2006; Fitzgerald & Bird 2011). Anda tycks det vara
ett &terkommande problem att alltfor f4 studenter uppnar dessa firdigheter.
Larare klagar pa att studenternas texter antingen blir rena referat, eller fram-
star som enbart 16st personligt tyckande. I kanten skrivs uppmaningar som:
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”Utveckla analysen!” "Tyck inte - analysera!” *For mycket referat av kurslitte-
raturen: gor en egen analys!”

Flera forskare som fordjupat sig i pedagogiska fragestiallningar noterar ocksa
att studenter har svart att begripa vad som skiljer en analys fran ett referat,
eller en rent personlig uppfattning (Elbow 2000; Marks 2008). Detta vicker
forstas en mangd fragor, inte minst hur vi kan forsta studenters svarigheter att
gora vetenskapliga analyser. Vilka dr problemen och hindren? Men det vicker
ocksi en del pedagogiska grundfrigor. Vet vi som ldrare sjdlva vad vi menar
nér vi, ibland ritt slentrianméssigt, uppmanar: “gor en analys” eller "fordjupa
analysen”? Och i sa fall, hur bra dr vi pa att formedla detta till studenterna?
Annorlunda uttryckt: Vilka mojligheter far studenterna att forsti vad ett ana-
lytiskt arbete kan innebéra, och tillhandahaller vi pa ett rimligt sitt de redskap
som krivs for att de skall kunna utveckla just denna firdighet?

Det ar emellertid bade tankevickande och nedsldende att det pafallande
ofta bland oss ldrare saknas precis den reflektion, inte minst metareflektion,
som vi kriver av vara studenter. Kurser tas 6ver, uppliagg drvs och ateranvinds
utan niarmare eftertanke, seminarieuppgifter och examinationer konstrueras
ofta pa samma sitt termin efter termin. Medan studenterna forvintas kritiskt
reflektera over sina val och forhallningssitt och ¢ver vad de lar sig, dgnar vi
alltfor sillan tankemoda at varfor vi undervisar som vi gor, vilka konsekvenser
detta far och vad studenter egentligen lir sig. Sirskilt mycket kollektivt arbete
kring pedagogiska fragor pagar inte heller. Som Gunnar Handal (1999) papekar
har den starka och sjidlvklara tradition av Kritisk, kollegial diskussion som prig-
lar forskningsverksamhet inte nigon motsvarighet i undervisningssamman-
hang. "University teaching is more or less the private property of the individual
instructor, and any commentary could be constructed as meddling” (Handal
1999: 60).

I den hir artikeln kommer jag, utifran tre olika pedagogiskt och didaktiskt
inriktade forskningsprojekt om dmnet statsvetenskap som jag bedrivit tillsam-
mans med kolleger, resonera om vad som hindrar studenter fran att utveckla
ett analytiskt forhallningssitt. Ambitionen dr ocksa att diskutera nigra peda-
gogiska implikationer av de resultat som genererats ur projekten. Utifran de
problem och hinder som tydliggors hir, hur kan vi som undervisar om politik
underlitta for studenterna att utveckla sin analytiska formaga? Vilka undervis-
ningspraktiker framstar som fruktbara?

De pedagogiska strategier som foreslas ska dock inte uppfattas som enkla,
snabba losningar pa de skilda problematiker som diskuteras nedan (typ pro-
blem X ger strategi Y). Det finns givetvis inga entydiga eller uttommande ”svar”
pa de fragor som de ofta mangdimensionella och komplicerade problemen
vicker. Vissa av strategierna kan ses som forsok att mota fler dn ett av de hin-
der for analys som beskrivs nedan, andra nar kanske inte lingre dn att synlig-
gora ett problem (bade for lirare och for studenter). Forhoppningen ir emel-
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lertid att strategierna &tminstone i ndgon utstrickning kan bidra till forbattrad
undervisning i statsvetenskap nir det giller utvecklingen av studenters analy-
tiska formaga.

Forskningsprojekten som utgor artikelns grund handlar om olika under-
visningsformer pa skilda nivaer i utbildningen i statsvetenskap och samhills-
kunskap. Det empiriska materialet bestar av inspelningar av diskussioner, stu-
denternas inlimnade tentor och loggbocker (inspelade och skrivna) och av
fokusgruppsintervjuer. De specifika fragestillningarna har naturligtvis varierat
i de olika projekten. En gemensam niamnare har dock varit att forskargruppen
studerat den egna undervisningen. Framfor allt har vi analyserat kurser som
priglas av seminarieundervisning (inga storforeldsningar), och dir olika for-
mer av kritiska, politikteoretiska perspektiv har haft en viktig roll. Som femi-
nistiska liarare och forskare ingdr vi i en tradition av starkt intresse inte bara for
maktperspektiv i forstaelsen av politik, utan ocksa for hur maktordningar ver-
kar i akademin och i undervisningen (se t.ex. Portuges & Culley 1985; Maher &
Tetreault 2001; Webber 2005; Jansson, Wendt & Ase 2008).

Det forsta projektet handlar om hur studenters erfarenheter kan anvindas
i undervisningen (Jansson, Wendt & Ase 2007; 2008; 2009). Hir provas bland
annat en kollektiv analysmetod dér studenters egna minnen star i fokus, sa
kallat minnesarbete (jfr Haug 2007). Syftet dr bade att forsoéka utmana veten-
skapliga hierarkier och att underlitta forstaelsen av de manga ganger timligen
abstrakta begrepp och teorier som statsvetenskapen anvinder sig av. [ denna
studie gors ocksa en jamforelse mellan mer "klassiska” seminarieuppligg,
med grupparbeten utifran ett utdelat textmaterial, och ett upplagg dir
studenterna arbetade kollektivt med att analysera sina egna erfarenheter
av ett visst specifikt tema, kopplat till kurslitteraturen. Samtidigt som
minnesarbetet vickte visst motstand, och olika former av problem uppenba-
rade sig, blev det tydligt att andra typer av analytiska processer mojliggjordes
med detta uppligg.

Det andra projektet undersoker hur studenter kan fordndra sin forstaelse av
olika centrala statsvetenskapliga begrepp, som kon och nation (Jansson, Wendt
& Ase 2013; Murstedt m.fl. 2014). En viktig fraga hir handlar om den sirskilda
problematik som uppstar nir undervisningen behandlar kritiska, strukturella
perspektiv, och vad som fungerar hindrande och moéjliggérande i detta under-
visningssammanhang. Tva seminariegrupper i samhéllskunskap foljdes, och
materialet bestar bland annat av inspelade diskussioner dir studenter har fatt
i uppgift att anvinda nationskritiska och feministiska perspektiv pa ett med-
iematerial. I detta projekt visar det sig att essentiatistiska forestillningar ofta
stillde sig i vigen for analyserna och hindrade studenterna att kunna gora ana-
lyser utifrin de olika perspektiven. Exempelvis fanns i diskussionerna vissa,
stindigt aterkommande tolkningsrepertoarer kring nationell identitet, som
hurdana svenskar eller norrméin ”4r”. Aven om uppgifterna, och studenternas

407



408

Maria Wendt

egna diskussioner inledningsvis, handlade om att utifran konstruktivistiska
perspektiv diskutera hur nationell identitet konstrueras, kom snabbt dessa
berittelser att ta 6ver och analysprocesserna stannade av.

I det senaste forskningsprojektet foljs, med hjilp av fokusgruppsintervjuer
och inspelade digitala "forskningsdagbocker”, uppsatsstudenters liroprocesser
(Wendt & Ase 2014). Har handlar den specifika fragestillningen om att forsoka
forstd mer om studenters svarigheter att skriva uppsats, och sirskilt vad i det
sjdlvstindiga arbetet som genererar mojligheter att utveckla en analytisk for-
maga, och vad som kan verka hindrande. Resultaten visar att studenterna i sitt
uppsatsarbete hamnar i olika "1arodilemman”, dilemman som de hanterar pa
sitt som ofta tillater dem att 16sa uppgiften (skriva firdigt en uppsats) - men
som samtidigt tenderar att verka hindrande for analytiska processer.

I denna artikel viljer jag att lyfta fram och sammanfora de resultat som har
mer direkt biring pa mojligheterna for studenter att utveckla sin analytiska
formaga, och resonera om vilka pedagogiska lirdomar som kan dras hirur.
En grundtanke ir att undvika vad som ibland kallas for ’the deficit student’-
perspektivet, d.v.s. den ofta litt cyniska hallning som gar ut pa att problem och
daliga resultat i den hogre utbildningen framfor allt handlar om att universi-
tetet numer befolkas av "fel” slags studenter (for manga, for daligt forberedda,
frin *fel” miljoer, etc.). Det dr bland annat det férhallningssittet som ligger
bakom att det dr forvanansvirt lite forskat och skrivet om hur vi kan hantera
analysproblemet i undervisningen, och vilka lirostrategier som gynnar respek-
tive missgynnar utvecklingen av formagor som sjilvstindigt, kritiskt och ana-
lytiskt tinkande (jfr Cavdar & Doe 2012).

De problem och hinder som diskuteras nedan behandlar problemomraden
som har ringats in i relation till iamnet statsvetenskap, men som i stora stycken
kan ses som generella for mycket samhéllsvetenskaplig och humanistisk uni-
versitetsutbildning. Framfor allt giller det de tva forsta omradena som handlar
om outtalade och motstridiga krav samt hur vetenskapligt spriak och text kan
fungera analyshammande. De tva sista omradena, som ror hur ofta reflexméis-
siga positivistiska och liberala tankesystem kan hindra analysen, blir mojligen
mer framtridande i just det statsvetenskapliga &mnet dn i manga andra &mnen.
Pollock (2011) argumenterar for att statsvetenskapen som disciplin, trots vik-
tiga bidrag fran konstruktivistiska och postmoderna traditioner, fortfarande
domineras av ett positivistiskt tinkande. Det har ocksa pipekats att discipli-
nen karaktiriseras av starka motsittningar mellan olika ontologiska och epis-
temologiska perspektiv och positioner, men att dessa konflikter sidllan hanteras
pa ett adekvat sitt i statsvetenskaplig undervisningslitteratur (Bates & Jenkins
2007). P4 ett liknande sitt kan man tinka sig att en forgivettagen liberal for-
staelse innebir sirskilda svarigheter i statsvetenskapliga studier, inte minst
niar det handlar om att analysera maktforhallanden och tilligna sig olika
perspektiv pa makt (Murstedt m.fl 2014).



"Gor en analys!”

De problem och hinder for analys som jag viljer att lyfta fram héir ar inte
bara av olika karaktir, utan finns pa flera olika nivaer. Texten ror sig frin mer
konkreta problem kopplade till undervisningspraktiker, till idéer om veten-
skap och hur kunskap bor produceras, och hamnar slutligen pa en nivi som
diskuterar mer overgripande samhélleliga tankesystem. Som enskild ldrare ar
det naturligtvis inte litt att i seminarierummet hantera exempelvis struktu-
rella fordndringar i utbildningsviasendet eller ekonomiska och ideologiska for-
andringar som kan sigas missgynna universitetsstudenters analytiska utveck-
ling. Denna text argumenterar for att det trots allt 4r mycket som ar mojligt
att gora om vi medvetandegor dessa problemnivaer bade for oss sjilva och for
studenterna. En forutsittning dr dock att vi inte fastnar i ett beklagande 6ver
”de svaga studenterna”, och att vi formar tinka om kring vissa reflexméssiga
pedagogiska idéer som ofta styr var undervisning.

Hinder for analys

OUTTALADE OCH MOTSTRIDIGA KRAV

Samtidigt som formagor som kritiskt tinkande och forméga till analys ofta
lyfts fram i betygskriterier och lirandemal tycks det sillan forekomma nagon
egentlig undervisning i vad detta innebdr. I pedagogisk forskning uttrycks det
som att sjilva sittet att tinka och gora vetenskap - "ways of thinking and prac-
ticing” (WTP) - ofta inte formedlas till studenterna alls pa samma séitt som
amnesinnehallet (Perkins 2007: 39).

Studenter forvéntas i stor utstriackning forsta av sig sjilva vad de ska gora,
vilket exempelvis leder till att "kritiskt tinkande” kan tolkas som att helt enkelt
vara allméint kritisk mot, och uttrycka kritiska asikter om, bland annat kurs-
litteraturen. D4 kan foljden bli att studenter alltfor snabbt och enkelt avfirdar
resonemang och teorier - nagot som ofta ir precis motsatsen till den analys
lararen efterstravar. Samtidigt visar forskningsresultaten att studenter ofta har
mycket vaga begrepp om vad en "analys” kan innebéra. I projektet som foljde
uppsatsskrivande studenters processer (Wendt & Ase 2014) blev osikerheten
uppenbar. Som en av studenterna i studien siger nir hon reflekterar 6éver ana-
lyserna i sin uppsats: *Jag vet inte om man kan kalla det for analys ens. Vi har
inte fatt veta hur man gor en analys. Vi vet inte vad som ingar i en analys.”

En annan student ger uttryck for en timligen mekanisk syn pa analys i
termer av klassificering, och menar att det inte alls dr svart att analysera; det
ar bara att placera in ritt citat i ritt "boxar”. [ hennes forstielse forliggs den
vetenskapliga analysen helt till proceduren: att koda, sammanstilla kodning
och jaimfora - nigot som framstir som objektivt och sikert: "Vi sitter ju inte och
tycker nagonting”, som hon siger. Ytterligare nagon uttrycker ett dilemma, som
handlar om att man 4 ena sidan forvintas gora en egen analys, men att man a
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andra sidan inte far siga nagot som inte ndgon annan (en akademisk aukto-
ritet) redan har sagt. Hon har alltsi tolkat kraven pa "beligg” och forankring i
tidigare forskning/teori som att hon maste hitta en forskare som siger samma
sak som det hon vill sidga: annars kan hon inte gora sin analys.

Bristen pa undervisning nir det giller detta kan bottna i lidrares
forestiallningar att vad som utgor ett vetenskapligt problem, vad som kvali-
ficerar som beldgg och vad som ir en analys, dr allmint vedertagna. Men det
kan ocksa handla om att det faktiskt dr svart, bade att formulera for sig sjalv
och att pa ett pedagogiskt sitt forklara, vad som menas med analys och kritiskt
tinkande. Forskning pekar ocksa pa att det inte rider nagon konsensus kring
dessa begrepp i vetenskapssambhiillet (Jones 2009, Oros 2010), och att exem-
pelvis "kritiskt tinkande” antingen kan definieras som innehallande en sam-
hallskritisk och emancipatorisk aspekt, eller inte (Moore, Faltin & Wright 2003;
jfr Ek 2007). Studenterna hittar hir olika sitt att forhalla sig, fran att de forstar
politisk analys som ett slags frikort att tycka till om diverse fenomen (jfr Marks
2008), till att de tolkar kraven pa vetenskaplig analys i stringt positivistiska ter-
mer. En analys blir da liktydig med hypotesprovning eller med att utifrin olika
teorier forklara fenomen. Ger man ingen forklaring, gor man ju ingenting, ver-
kar en del studenter uppleva (Wendt & Ase 2014).

Detta betyder att analyser som ligger niarmare en forstaelseansats och ir tyd-
ligare baserade pa tolkande praktiker, tenderar att falla utanfoér vad studenterna
uppfattar som en analys. Och dnda dr det ofta sddana analyser som vi forvintar
av studenterna. Teoritestande, hypotesprovande och forklarande ansatser ir ju
svara att driva hem, inte minst i form av exempelvis en kurs-PM, en hemten-
tamen eller en mindre uppsats, t.ex. pa fortsittnings- eller pAbyggnadskurs.
Detta betyder att studenterna fir svart att orientera sig: A ena sidan uppfattar
de att de maste leva upp till de (ibland outtalade) positivistiska ideal som tende-
rar att prigla savil vardagsforstaelser av vetenskap som akademiska normer. A
andra sidan visar sig detta ofta vildigt svart, och blir till motsigelser och hinder
i de egna projekten (se vidare avsnittet Forestéillningar om vetenskap).

Ett pedagogiskt problem ér att formé forklara att vetenskapligheten i analy-
sen inte handlar om att fritt spekulera, men inte heller med nodvindighet kri-
ver forklaringar, statistiska korrelationer eller jimforelser av variabler. Men vad
mer exakt gor da en analys vetenskaplig? Hur Kklart for oss har vi detta, och hur
bra dr vi pa att formedla hur vi menar? En svarighet ar givetvis att distinktio-
ner som exempelvis de mellan analys och referat, subjektiv och normativ eller
sjalvstindig och spekulativ, dr subtila och svirfangade. Det finns ju enkla regler
eller entydiga svar hir som med liatthet kan ¢verforas till studenterna. Dartill
kan man tinka sig att det finns olika syn pa detta i lirarkollektivet. Kanske ar
det ocksa delvis darfor vi ofta duckar for att ta den diskussionen pa ett seriost
sitt med studenterna, och istillet imnar dem hingande.

Problemet dr emellertid ocksa att studenter moter krav, som sinsemellan
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kan bade vara och uppfattas som motstridiga, och som de forvintas kunna sor-
tera pa egen hand, inte minst nir de ska producera “egen” vetenskap i form av
uppsatser. Man ska vara ett sjialvstindigt subjekt - men inte subjektiv. Drivande
och argumenterande - men inte (fér) normativ. Forankrad och specifik - men
inte generalisera utifran for fa observationer. Kritisk och innovativ - men sta-
digt forankrad i vetenskapstraditionen. Otydligheten kring vad dessa uttalade
och outtalade krav betyder, och hur de ska hanteras, skapar osidkerhet hos stu-
denter. Utifran studien av uppsatsskrivande studenter tolkar vi detta som att
denna osidkerhet missgynnar utveckling av sjilvstindighet och analytisk for-
maga. Det blir tydligt att studenter i en sddan situation ofta hellre hiarmar och
ar overdrivet forsiktiga, dn vagar lita till egna analyser och prova nya forstaelser
av olika fenomen (Wendt och Ase, 2014).

VETENSKAPLIGT SPRAK OCH TEXT

I forskningsprojekten har det visat sig att det som kan fungera ganska bra
muntligen - tolkningen - dr svarare for studenterna att skriva ner. Det verkar
som om sjilva nedtecknandet stiller krav som pa olika sitt kan himma analy-
serna. Som om den tolkning som gar att gora muntligt pa nagot vis blir alltfor
ovetenskaplig att gora i text; det framstar som for 16st tyckande. Glappet mel-
lan det talade och det skrivna ar tydligt. I den studie som undersokte poing-
erna och problemen med att i undervisning anvinda minnesarbete, blir det
uppenbart hur det kreativa flodet i studenternas tolkningsprocesser tenderar
att stanna av nir tolkningen ska ”forvetenskapligas” - explicit relateras till teo-
retisk litteratur, skrivas ner och limnas in (Jansson, Wendt & Ase 2007; 2009).
Vid en jamforelse mellan studenternas inlimnade skriftliga uppgifter, och
de samtal som fordes i seminariet, kunde vi konstatera en tydlig utarmning.
Analyserna forlorade i savil bredd som djup. Aven i uppsatsprojektet (Wendt &
Ase, 2014) pratar studenterna sjilva om flodet, associationerna, det mangbott-
nade, som forsvinner nar tanken ska bli text.

Delvis hianger detta forstds samman med att det i de flesta fall primért dr
text och inte tal som examineras. Uppsatsen skall limnas in och betygsittas,
de inlimnade seminarieanteckningarna lisas av examinator. Detta gor att stu-
denterna i storre grad borjar *16sa uppgiften” och pa ett annat sitt forhalla sig
till fragor om att gora "ritt” eller "fel”, nagot som kan hindra det analytiska flo-
det. Idéer om vad vetenskaplig text ar verkar dirtill kunna borga for en form av
analytisk reduktionism. I sina inspelade forskningsdagbocker dr studenterna
ofta ridda for att gora tolkningar eller analyser som inte ir "vattentita”, de ar
fokuserade pi att inte limna nagra 16sa tradar och att rensa bort ambivalens.
Uppsatsstudenterna kimpar med att fardigstilla, som en student uttrycker det
apropa skrivandet av slutmanuset, "ett snyggt paket /../ inget som sticker ut,
inget lAngskottigt”. I projektet blir det tydligt att manga spinnande tolkningar
och analyser som studenterna gér muntligt, inte kommer med i den fardiga tex-
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ten. Detta handlar ocksa om att just stringens och det vil ssmmanhallna starkt
belonas i sjilva uppsatsskrivandet. Atminstone uppfattar studenterna detta som
helt avgorande for hur uppsatsen bedoms. Oavsett vad man anser om detta,
kan man konstatera att det kan motverka det analytiska tinkande pa vissa siitt,
analyserna stannar av, studenterna tar det sikra fore det osikra och gar inte
vidare i sin tankegang.

Att skriva en uppsats innebir forstis en bra mojlighet att tiligodogora sig
viktiga formagor, som att kunna strukturera text och bringa ordning i ett mate-
rial, att vaska fram det visentliga och skapa enhetlighet, men uppsatsformen
kan ocksa, just i relation till den analytiska formagan, delvis verka hindrande
(Wendt & Ase 2014). Nar mangtydighet, dubbelhet och association forstas
som potentiellt hotande, tenderar detta att stoppa upp analysprocesserna, och
studenterna kan komma att i hog grad begrinsa sig sjilva for att bittre passa
in i vad de uppfattar som den vetenskapliga formen. Hir handlar det ocksa
om hierarkier mellan tal och skrift, och att det framfor allt dr i skrivandet
som olika former av "regler” for vad som uppfattas som vetenskap blir tydliga
(Jansson, Wendt & Ase 2007), exempelvis en syn pa vetenskap som objektiv,
distanserad och neutral (jfr Webber 2005). I den muntliga tolkningen forefaller
det littare att lita pa den egna rosten. Det dr som om egna erfarenheter, tolk-
ningar och perspektiv behover ett slags sikerhetsavstind till den "riktiga”, ned-
tecknade, distanserade vetenskapen for att framsta som legitima.

I pedagogisk litteratur framkommer inte sillan en hallning att vetenskapligt
skrivande i sjilva verket hjilper studenter till en analytisk position och till ett
slags "hogre” kunskapsstadium, eller som Olga Dysthe m.fl. uttrycker det, till
djupldrande i stillet for ett ytligt lirande [...] att gora materialet eller ldrostoffet
till vart eget” (Dysthe 2000: 8). I intervjuerna lyfte uppsatsstudenterna ocksi
fram hur skrivandet kunde hjilpa dem att skirpa sina argument, att bringa
reda i tankarna och klargora olika positioner. Samtidigt verkar det vetenskap-
liga spriket i sig kunna fungera forfrimligande och skapa osikerhet (jfr Elbow
2000). Det blir plotsligt “nagon annans” rost, inte den egna. Osikerheten kan
leda till att man inte vagar analysera, inte vagar inta den plats varifran en
egen analys blir mojlig. Peter Elbow (2000: 237) uttrycker detta som att stu-
denter i sitt frimlingskap borjar imitera, de hdrmar "vetenskaplighet”, nigot
som ocksd kan fungera analyshindrande. Och han papekar att inte heller en
“lyckad” imitation - ett tillignande av en akademisk skrivdiskurs - ska forvix-
las med forstaelse eller forméaga till vetenskaplig analys.

Sjdlva skrivandet dr alltsd inte med nodvindighet en vig till analytisk
utveckling for studenterna. I vissa sammanhang verkar talet faktiskt fungera
bittre. Elbow lyfter exempelvis fram forskning som visar att studenters meta-
kognitiva reflexionsprocesser - tinkandet kring det egna lirandet - tycks
kunna ni lingre i vardagsnira prat 4n med skriftliga verktyg. Detta pekar mot
att undervisnings- och examinationsformer som vi ofta tar for givet som de
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hogst analytiskt stdende: som uppsatsskrivande, kanske inte alltid 4r de som
bist gynnar utvecklingen av analytiskt tinkande.

Det innebéar ocksi att man i hogre grad bor reflektera 6ver hur undervis-
ningen kring skrivandet som praktik egentligen ser ut pa universitetet. Savil
larare som studenter patalar studenters motstind mot, och svarigheter att
skriva, och klagan att studenter skriver "daligt” tycks aterkomma (Smit 1991;
Elbow 2000). Anda 4r det uppenbart att det ofta inte undervisas i skrivan-
dets konst pa universiteten. Den lilla undervisning som finns tenderar att vara
inriktad pa skrivande som ett slags teknisk "firdighet”, som hur man skriver
fotnoter och gor en litteraturlista (jfr Elton 2010). De mer komplexa dimensio-
nerna av skrivandet, som ligger nirmare hur vetenskaplighet tinks och prak-
tiseras, dimensioner som handlar om relationen mellan sprak, tolkning och
gestaltning, berors ytterst sillan.

FORESTALLNINGAR OM VETENSKAP

Samtidigt som samhillsvetenskapen i hog grad vilar pa idéer om att verklighe-
ten bara kan beskrivas utifran olika perspektiv, har 4nda ett positivistiskt tin-
kande ett starkt faste. Detta innebir ocksa att studenter far delvis motstridiga
budskap och ansatser presenterade for sig. Detta behover naturligtvis inte vara
ett problem i sig, men det verkar som om studenterna har svart att navigera
ratt hiar. Ofta handlar det om att en form av positivistiskt firgad "gutfeeling”
slar igenom hos studenterna. Stundtals kan detta leda till att de borjar formu-
lera fragor och metoder i en tradition som inte fungerar med den mer tolkande
designen pa studien de har valt.

I ndgon man handlar det om ett slags vardags- eller commonsense-fore-
stillningar om vetenskap som ligger nira en positivistisk tradition (Murstedt
m.fl. 2014). Vetenskap handlar da om att prova, testa, forklara och om objekti-
vitet. Exempelvis talar vara intervjustudenter om hur de inledningsvis i jakten
pa en limplig problemformulering sokte efter en hypotes. Nér vi frigade dem
varfor, fick vi svaret att en hypotes gor att det kinns tryggt, och att man vet att
man kommer att fi ett tydligt resultat. Hypotesprovande ar ett sitt att ga till
viga som kinns stabilt vetenskapligt. "Teori” - ndgot som man “vet att man
maste ha” men inte egentligen varfor - tolkas da ofta i sndv mening som nagot
som hypoteser genereras ur, eller som nagot som anvinds for att forklara skill-
nader som observerats i ett material. Helst, berittar studenterna i studien, vill
man ocksa hitta nigot som heter teori; genussystemteorin, eller agenda setting-
theory, for att kunna kidnna sig lugn. Och nir nigra studenter ska intervjua
fyra forskolelirare, sa vinder de sig till en slumpgenerator pa néitet (de himtar
webadressen till generatorn fran sin metodbok) for att gora urvalet av forskolor
(Wendt & Ase, 2014). Detta slags vetenskapliga "riddningsvistar” kan emeller-
tid fungera analyshimmande. Att vinda sig till en slumpgenerator framstar
som ett snabbt och "objektivt” sitt att 16sa ett problem, men tenderar att block-
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era den process som innebér att istéllet sjilv fundera igenom for- och nackdelar
med olika urval. Det som for studenterna forefaller som osvikligt ”vetenskap-
ligt” - hypoteser, forklaringar, slumpmaissiga urval etc. - fungerar dirigenom
pé ett paradoxalt sitt som hindrande for utveckling av ett vetenskapligt analy-
tiskt tinkande.

Sjdlva idén om vetenskap som distanserad och "ofirgad” av erfarenheter hor
ocksa hit, nagot som gor att olika pedagogiska projekt och processer som utgar
fran studenters egna erfarenheter (t.ex. minnesarbete, livsberittelser) har svart
att framta som legitima i undervisningen, atminstone som grund for "riktig”,
vetenskaplig kunskap. I projektet om minnesarbete gjordes utviarderingar av
hur studenterna tyckte att arbetssittet hade fungerat. Det var pafallande att
studenterna tyckte det var fascinerande att "sd mycket” kunde utvinnas ur
s lite” (de egna beriittelserna), men att det samtidigt fanns en tvekan om
huruvida de gemensamma tolkningarna som skedde pa seminariet var att
betrakta som giltiga analyser. Kul, ja, men ar det vetenskap? Den distanserade
rosten som ett tecken pa vetenskap blir darfor ocksa ett hinder for studenter
nir de skall producera egna tolkningar, analyser och forstielser, sirskilt nir
dessa ska skrivas ner och bli ”vetenskaplig text” (Jansson, Wendt & Ase 2009;
Wendt & Ase 2014).

Inbyggt i idéer om vetenskap finns ocksé tydliga hierarkier, nagot som stu-
denterna pa ett aktivt sitt forhaller sig till. Medvetenheten om statusordningar
och om hur position hinger ssmman med vetenskaplig legitimitet 4r hogst
nirvarande i studien av uppsatsarbetet. Det kan exempelvis handla om att det
faktum att nagon forfattare statar med titeln professor, eller att en artikel ar
antagen i en fin referee-tidskrift, fungerar som (tillrickligt) argument for var-
for en text skall anvindas i uppsatsarbetet. Metoder och angreppssitt som stu-
denterna hittar i publicerade texter med hog vetenskaplig status, ateranvinds
girna.

Osikerheten kunde bland annat leda till att studenterna vinde sig till tidi-
gare forskning eller studier dir de kunde kopiera ramverk eller design. Ibland
handlade det om att studenterna anammade ett slags "paketlosning” snarare
an att de sjilva funderade igenom for- och nackdelar med olika val i relation till
sina egna projekt. Nagra satsade pa "Hirdmanpaket”, eller, som en annan stu-
dent uttryckte det; ”vi tog bara pa oss de postkoloniala glaségonen och korde”
(Wendt & Ase, 2014). Att hinvisa till auktoriteter uppfattas som tryggt och som
ett sitt att gora sig osarbar. "Det ar ju inte oss de kan Kkritisera, utan Professor
[Beromd]” som en student uttrycker det apropa tinkbara invindningar mot
sin uppsats.

Detta kan uppfattas som en osikerhet om den egna positionen och legiti-
miteten som vetenskapsproducent. I sin tur leder detta till att studenterna hir-
mar och "spelar sikert” - de anvinder olika sikerhetsatgirder for att garantera
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vetenskaplighet - samtidigt som dessa processer kan leda till att den egna ana-
lytiska processen ofta avstannar.

DEFAULTLIBERALISM

Om forestillningar om vetenskap, och en typ av reflexméssigt positivistiskt
fargat angreppssitt, tenderar att verka hindrande for studenternas analytiska
utveckling, visar begreppsstudien (Murstedt m.fl. 2014) p4 ett liknande sitt hur
ett liberalt "default-perspektiv” kan bli problematiskt for studenterna. Detta
handlar om att liberala forstillningar kring centrala statsvetenskapliga begrepp
som makt, pad en och samma gang ir starkt dominerande, och osynliggjorda.
Liberala tankesitt framstar helt enkelt inte som ett perspektiv, utan som ett
slags naturligt fornuft. Detta betyder att studenter kan ha stora svarigheter att
analysera utifran andra perspektiv, inte minst strukturella perspektiv. I studien
kring hur studenter uppfattar begrepp som kon och nation, tydliggors hur tan-
kesystem kring makt och maktutévning primart blir begripligt i relation till
individen, och begrepp som jamvikt, frivillighet och intention blir helt cen-
trala. Men dessa forestillningar dr i stor utstrickning naturaliserade; givna och
sjilvklara (jfr Hall 1997). Studenterna uppfattar i dessa sammanhang sillan att
de anvinder ett perspektiv, och det blir svart for dem att utveckla andra slags
analyser.

I ett projekt studeras vad som hénder nir studenter far i uppgift att analy-
sera ett dagstidningsmaterial med portritt av kvinnliga och manliga politiker
utifrin nagra texter i kurslitteraturen med ett konsmaktsperspektiv (Murstedt
m.fl. 2014). Artiklarna var himtade fran en artikelserie i Dagens Nyheter om
partiledarna, och visade bland annat Goran Persson i skogen, kramandes ett
trad, Lars Ohly pa fotbollsldktaren och Maria Wetterstrand i sandlddan med sitt
lilla barn. Uppgiften handlade alltsa om att anvcdinda det teoretiska perspekti-
vet i litteraturen for att analysera bilderna. Det visade sig emellertid att studen-
ternas analyser sillan tog sig forbi fragan om forekomsten av diskriminerade
individer. Nar det inte fanns nagon enskild individ som med sidkerhet kunde
sdgas vara krinkt, och ingen aktor, vars intention att krinka kunde urskiljas,
forefoll inte en konsmaktanalys vara relevant. Da avstannade analysen och stu-
denterna borjade prata om annat. I gruppdiskussionerna kom studenterna att
stilla fragor som: Kanske ville kvinnan pé bilden presenteras pa detta sitt i
tidningen? Och nér artikeln dr skriven av en kvinna, kan det vl inte vara ett
uttryck for konsmakt? For att 1ana Robert Dahls klassiska bokstavsterminologi,
uppfattar studenterna det som att deras uppgift ar att utifrin en position dar
individ B blir utsatt for (otillborlig) maktutévning, ocksa peka ut och skuldbe-
lagga den maktutévande individen A. Maktanalys i termer av strukturer och
tankesystem, bortom intentioner och diskriminering av enskilda individer, blir
ddrmed svar for dem att utfora.

Ett annat exempel pa hur etablerade och osynliggjorda tankesystem kan
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uppfattas som hindrande for analytisk formaga, kan himtas fran studien av
hur studenter forstar nation och nationell identitet (Jansson, Wendt & Ase
2013). Hir visade det sig att studenterna har svart att tillimpa Kkritiska perspek-
tiv pa nation. Trots att de pa en niva inte forefaller ha problem med att forsta
grundtankarna i kurslitteraturens socialkonstruktivistiska perspektiv, faller de
i de egna analyserna och diskussionerna snabbt in i commonsense-forestall-
ningar dir sanningar om vad som utmirker olika nationaliteter (svenskar idr pa
ett visst sitt, fransmén pa ett annat) stindigt Aterkommer och inte problema-
tiseras (Jansson, Wendt & Ase 2013). Analyserna avstannar, d4 de inte kommer
forbi forestillningen om nationen som en given, opolitisk och naturlig entitet.
Samtidigt blir det tydligt i projekten att vissa omriaden inom dmnet dr mer
problematiska for studenter att analysera dn andra. Nir det handlar om feno-
men dir makt och privilegier star pa spel, dir det finns en tydlig identitetsas-
pekt pa larostoffet, och/eller dir det handlar om fenomen som édr uppfattas som
*naturliga”, upptrider sédrskilda problem och hinder for analys (jfr Jansson,
Wendt & Ase 2013; Murstedt m.fl. 2014). Feministisk forskning har linge lyft
fram studenters motstand mot att problematisera och analysera olika maktord-
ningar, baserade pa exempelvis ras och kon (se t.ex. Hase 2002; Sanchez-Casal
2002; Webber 2005). Sddana Kritiska perspektiv saknar en sjilvklar legitimitet
i vetenskapen, och forskning pekar ocksa pa hur studenter savil som liarare
vérjer sig mot att synliggora privilegieordningar, inte minst de som man sjalv
gynnas av och/eller bidrar till att uppritthalla (Moeller 2002; Titus 2000). Det
senaste decenniets nyliberalt och nykonservativt firgade forindringar av aka-
demin (jfr Rénnblom 2011; Good and Moss-Racusin 2010), dir begrepp som
excellens och konkurrens fitt stort inflytande, har ocksa tolkats som miss-
gynnsamt for samhéllskritiska perspektiv. Studenter ldser av sdidana normfor-
andringar, och incitamenten att bedriva kritiska perspektiv har, menar en del
uttolkare, drastiskt minskat i takt med det 6kade viarde som tillskrivs anstill-
ningsbarhet, entreprencrskap och individualitet (se t.ex. Feigenbaum 2007).

Pedagogiska strategier for att underlitta analyser

FORFLYTTNING OCH FORFRAMLIGANDE

I forskningsprojekten tydliggors alltsa hur olika former av forgivettagna anta-
ganden och tankesystem stiller sig i vigen for studenternas analyser. Det hand-
lar ocksa om den sirskilda utmaning det innebér att mojliggora analyser ur
kritiska perspektiv dir maktordningar och fenomen som uppfattas som icke-
politiska och, atminstone till del, "naturliga”, som exempelvis frigor som ror
kons- och nationsordningar. PA en mer generell niva kan man emellertid ocksa
forsta etablerade positivistiska och liberala tankesystem som hindrande - inte
nodvindigtvis perspektiven som sidana, utan just att dessa forestillningar i stor
utstrickning framstar som icke-perspektiv, som sjilvklara, som sunt fornuft.
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Utmaningen ir att mojliggora reflexion och analys genom att avnaturalisera,
pa flera nivaer. Ett sitt som kan vara fruktbart ar att arbeta med skilda former
av forflyttningar och forfraimligande. I grunden handlar sidana strategier om
att oppna upp for nya mojligheter till analys; att gora nya arenor tolkningsbara
(eller tolkningsbara pa nya sitt). Det kan handla om att fora in vardagliga och
skenbart opolitiska material i klassrummet: tidningar, filmer, berittelser, for-
packningar, reklam, bloggar, konstverk, souvenirer - eller lata studenterna ana-
lysera sina egna minnen fran en konkret hindelse eller av ett ting. Nya arenor
politiseras, vad som kan uppfattas som ickepolitiska ting blir politiskt relevanta
och vetenskapligt legitima att undersoka nér de tas till seminariet. Pa s sitt
gor sjilva forflyttningen fran en vardaglig till en vetenskaplig miljo nagot med
tolkningsramarna och 6ppnar upp for ett analytiskt forhallningssétt.

Att, som i ett av projekten, utifrin studenternas minnen tolka berittelser
om en begravning eller ett fodelsedagsfirande i ljuset av teorier om kon och
nation innebdr ett forfrimligande - att se pa det vilbekanta i en ny dager - som
samtidigt 4r ett nAirmande till en ny forstaelse av olika fenomen. Andra former
av forflyttningar (*displacements”, jfr Haug 1987) som kan generera analyser pa
ett fruktbart sitt handlar om att forflytta en (teoretisk) tematik till en konkret
héindelse eller ett specifikt fenomen, t.ex. till ett minne eller till ett ting. Vi har
exempelvis latit studenter jobba med minnen av en flagga, av mjolk och av att
kinna sig som kvinna/man, just for att denna typ av forflyttning till det kon-
kreta ar ett sitt att 6ppna upp for tolkningar som gar utover de mest uppenbara
och naturaliserade vardagsforstielserna av exempelvis kon eller nation - hur
nagot bara ”ar” (Jansson, Wendt & Ase 2007; 2008).

En annan insikt som vunnits ur forskningsprojekten ir att for att lyckas
avnaturalisera den liberala hegemonin, som visar sig sa stark inte minst i kons-
analyserna, forefaller det ibland otillrickligt att undervisa om motstridiga,
strukturella, kritiska perspektiv. For att dessa ska forstis, maste en hel del
energi faktiskt liggas pa att undervisa om liberalismen som tankesystem, dven
nir det dr andra teoretiska perspektiv som star pa agendan. Det dr nodvindigt
att explicitgora och problematisera de defaultforestillningar som studenterna
bir med sig in i undervisningssituationen och visa dem som just forestillningar
utifran ett visst perspektiv. Pa ett liknande sétt bor positivistiska forestillningar,
som i stor utstrickning ocksa har blivit ett slags vardagsforestiallningar om vad
som utgor vetenskap, explicit diskuteras. Varfor tror vi att en hypotes genererar
ett sikert svar? Vad betyder det att vi ser forklaringen som den “riktiga” veten-
skapen? Hur blir slumpgeneratorn en vetenskapsgaranti?

OVNINGAR | ANALYS

I sig innebir dessa pedagogiska praktiker inte bara en hjilp att avnaturalisera
det givna, utan fungerar ocksa pa ett mer generellt sitt som en 6vning i analys.
Att 6va sig i att ifragasitta det banala och det sjidlvklara, att se olika samhélleliga
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betydelselager i nagot som verkar djupt opolitiskt, ar ett sitt att trina upp en
analytisk formaga. Tolkningsformagan stimuleras niar mojligheter ges att gripa
sig an det latenta, det icke uppenbara.

Generellt sett dr en viktig tanke att vi som lidrare behover ge studenterna
moijligheter att 6va pa att gora olika slags analyser. Man kan inte forutsitta
varken att studenterna vet vad vi menar med en analys, eller att detta &r ett
slags medfodd forméga. Fa studenter vet av sig sjidlva skillnaden mellan 16st
personligt tyckande och analys, eller dr pa det klara med hur en analys skiljer
sig fran ett referat. Att diskutera vad en analys adr och kan vara bor dock ocksa
foljas upp med konkreta analysovningar. Mycket tyder pé att studenter lir sig
vetenskapliga tillvigagangssitt mycket mer effektivt nir metoder knyts till ett
innehall och blir konkreta, dn nir de diskuteras i generella och abstrakta ter-
mer (Pintrich 2001: 223).

Hir kan liraren exempelvis ge studenter tillfille att prova att gora analy-
ser av samma fenomen utifran olika perspektiv. Att tvingas anta ett perspek-
tiv och gora analyser utifrin det, iven om man kanske inte gillar perspektivet,
kan ocksa vara fruktbart. Att inta en position (och pa ett sitt anta en “roll”) kan
fungera forlosande. Utifran denna position blir det mojligt att ta ut svingarna,
utan att std som direkt ansvarig for sjalva analysen. En slags analysovningar kan
syfta till att problematisera det som ligger "fore” den explicita texten: exem-
pelvis att finna premisser, forforstaelser och grundliggande antaganden. En
annan form av 6vningar skulle kunna handla om det som snarare kommer
“efter” texten: en tolkning av texternas betydelser, eller kanske dess vidare
konsekvenser, vilka slags maktordningar en text kan ses leda till/utmana eller
vilken slags politik som mojliggors/omojliggors utifran vissa forestillningar
etc. Analysovningar kan ocksi handla om att 6va pa att se samband och
kopplingar mellan texter och fenomen, analysera likheter, skillnader, att
overfora resonemang, begrepp och idéer frin en kontext till en annan. Och
slutligen forstas metaanalysen; att 6va sig pa sjidlvreflexion; att analysera sin
egen analys och se podnger och problem, majligheter och begransningar med
sitt eget angreppssitt.

Da det vetenskapliga skriftspraket, som tidigare diskuterats, pa vissa sitt
kan verka hindrande for analys, bor man ocksé pa allvar fundera pa om andra
undervisnings- och examinationsformer kan visa sig vara mer limpade just for
att utveckla analytisk formaga. Till exempel skulle vi kunna ligga mer energi
pa att arbeta med, och dven i hogre grad borja virdesitta, kollektiva muntliga
analysprocesser, handledningstillfillen, muntliga examinationer, eller reflex-
ionssamtal mellan studenter om liroprocesser.

Pa flera sitt har vi funnit bilder sarskilt fruktbara och stimulerande att
arbeta med nér det giller att 6va sig i analys. Det har handlat bade om att l4ta
studenter ta egna bilder for att gestalta och problematisera olika teman, och
att utifran olika teoretiska perspektiv tolka inneborden av olika slags bilder.
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Bilder ir, pa ett annat sitt 4n text, en tydligare uppmaning till tolkning, och
genererar littare associationer. Kanske handlar detta om att svaren dr mindre
givna, mojligheterna forefaller flera. Studenterna verkar ocksa pa ett mycket
mer otvunget sétt klara av att paborja en tolkningsprocess utifran en bild 4n en
text: om det handlar om att det verkar mer legitimt att tolka bilder 4n text, eller
att just det faktum att svaret verkar mer mangtydigt, skall vara osagt. Att tolka
en bild innehaller ocksa mojligen ett element av lek, av fantasi och lust, som
kan hjilpa den analytiska processen att utvecklas, prestationskraven forefaller
minska. Kanske &r det rent av sjilva avstindet till det som forstis som "riktig”,
forklarande, hogstatusvetenskap, som mojliggér den analytiska styrkan.

RELATIVISERA HIERARKIER

En central fraga 4r hur man som ldrare ska angripa det faktum att akademin
ar en hierarkisk ordning. Att géra egna analyser kriaver pa olika sitt en tilltro
till den egna rosten och platsen i akademin: samtidigt som en mingd status-
ordningar i sjdlva verket motverkar detta. Studenterna ir positionerade "ldngst
ner” i ndringskedjan, samtidigt som de, atminstone i sina uppsatser, forvintas
bete sig som (i stort sett) firdiga forskare. I grunden handlar det hir om att pa
olika sitt skapa en miljo dir studenterna gradvis far en storre tilltro till den
egna formagan att analysera, och att forsoka motsta studenternas krav pa facit
och fardiga "svar”.

Uppsatsstudenterna som vi foljde uttryckte upprepade ginger en stor frus-
tration da de upplevde uppgiften som de skulle gbra som vag och otydlig, och
de kiande sig stundtals 6vergivna av sina handledare nir dessa inte levere-
rade entydiga besked eller talade om vad som var ritt och fel tillvigagangssitt
(Wendt & Ase 2014). Nagra efterlyste ocksa en manual for uppsatsskrivande,
ett krav formulerat utifrin en tanke att rétta svar finns, och att det i forviag gar
att lara sig hur en "ritt” skriven uppsats ska se ut. Som lirare dr det litt att ge
efter for denna typ av krav. Men den skenbara trygghet som en manual kan ge,
kommer ocksa med ett pris: den befister idén att det finns ritt och fel i sig -
nir det som studenten kanske framfor allt behover lira sig, dr att vad som blir
“ritt” bara kan diskuteras utifran det egna projektet och den egna idén. Att bli
tilldelad en manual tror vi snarare riskerar att fungera hindrande for analysen.
Det motverkar i sjilva verket att studenter hittar en egen analytisk plats, dar
de kan tinka igenom och fundera och med sjalvfortroende kan argumentera
for sin tolkning; utifran sitt projekt och sitt perspektiv. Har ar det viktigt att
istdllet jobba med pedagogiska strategier dir det blir tydligt att det inte finns
“sanna” svar, och att den egna analysen kriver ett systematiskt och modosamt
tinkande kring de egna valen (snarare #n att fa eller ta en firdig 16sning) och
att vaga lita till det egna resonemanget, snarare in till auktoritetens (lirarens
eller Professor Berdmds).

Som ldrare kan man exempelvis arbeta med att stilla genuina fragor, helt
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enkelt sidana som man sjilv inte har svaret pd, och som man sjilv ar nyfiken
pa. Ett sddant forhallningssitt kan underlitta for studenter att nirma sig
en egen analytisk plats och faktiskt 16sgora analytisk energi i klassrummet.
Frigjorda fran idén om att prestera pa ett forutbestimt sitt dir liararen sitter
inne med det sanna svaret (men bara later bli att siga det), vagar studenterna
mer. Att arbeta gemensamt, mot en storre jimlikhet i undervisningssituatio-
nen, kan darfor vara en utmérkt strategi for att stimulera analytiskt tinkande.
I det gemensamma sokandet, och i de kollektiva tolkningsprocesserna, dir
fardiga svar inte finns, blir studenters tolkningar giltiga pa ett nytt sitt, deras
analyser blir betydelsebdrande pa en annan niva och fir storre legitimitet. Den
hir strategin ar inte helt enkel. Som ldrare kan det ta emot att inte tillgodose
studentkrav pa att leverera “svaret”/sanningen, och att vigra inta expertrol-
len kan ocksa innebéra att bli ifrdgasatt och utmanad. Det ar forstas avsevirt
mycket Iittare att arbeta pa detta sitt om man i termer av exempelvis titel,
alder, kon, etnicitet redan ar hogt placerad i sociala och akademiska hierar-
kier och har en tydlig auktoritativ position - som man just diarfor har rad att
“slappa” lite pa i klassrummet.

Genom mer prat i olika former dr det mojligt att motarbeta att det tolkande
arbetet gors om till stingda paket. Det handlar ocksd om att ge utrymme for
studenterna att tydliggora for sig sjilva vad de haller pa med. Ett sitt som méanga
pedagoger funnit fruktbart dr att arbeta med metareflektioner (Elton 2010;
Pintrich 2002). I en nyligen publicerad studie visar Hagstrom & Scheja (2013)
hur statsvetarstudenters prestationer markant forbittrades nir de fick i upp-
gift att skriva om, och tillsammans diskutera, hur de gick tillviga for att 16sa
olika problem, vilka strategier de anvinde sig av, vilken litteratur de valde och
valde bort etc. Att infora ett element i undervisningen dir uppgiften just ir att
fundera kring vad och hur man lar sig/har lirt sig, och 6ver hur sjilva skrivpro-
cessen fungerar, dr i sig stirkande av den analytiska positionen da det ju sitter
den egna (analytiska) utvecklingen i centrum. Projektet som foljde uppsatsstu-
denterna visade att deras inspelningar blivit just en sidan metareflektion: de
fick med varandra diskutera varfor de triffade sina val, varfor vissa 16sningar
framstod som bittre eller simre in andra. Nir studenterna intervjuades efter
kursens slut, var det flera som papekade hur mycket de lart sig av sjilva diskus-
sionen: "alla som skriver uppsats borde ha en bandspelare”.

GE ERFARENHETEN PLATS

Hur kan akademin bli ett rum dir studenten kan gora vetenskapen till "sin” och
inte lirarens eller professor Beromds, dir vetenskap inte blir nigot som ska
hirmas eller “goras riatt” och dir analys och teori fungerar som ett narmande
och inte som ett distansgorande? Hur mojliggor vi, med andra ord, for studen-
terna att finna en analytisk plats, dir den egna tolkningen framstar som legitim
och kunskapsproduktiv?



"Gor en analys!”

I projekten har vi flera gdnger aktivt arbetat med att 1ata studenter anvinda
egna erfarenheter i undervisningen. I en mediekurs fick studenterna skriva
dagbok om hur de sjidlva konsumerade och relaterade till medier i sin vardag.
Vi har ocksa arbetat med minnesarbete, en kollektiv, erfarenhetsbaserad metod,
dar konventionella vetenskapliga hierarkier utmanas och den egna erfarenhe-
ten sitts i forgrunden. Alla bidrar med “empiri” genom en egen minnesberit-
telse, men alla dr samtidigt ocksa uttolkare av denna empiri: deltagarna ar savil
kunskapsobjekt som kunskapssubjekt (Jansson, Wendt & Ase 2007; 2009). Nir
alla bidrar med sin erfarenhet och sin tolkning skapas i storre utstrackning ett
eget vetenskapsrum. Viktiga poinger med detta dr bade att den egna verklig-
heten far status som legitimt vetenskapligt omride, och att den egna tolk-
ningen ges auktoritet. Kunskap blir nagot som skapas gemensamt i rummet,
utifrin deltagarna, och inte nigot bortom deltagarna sjilva, eller nagot som
enkelt overfors fran den vetenskapliga auktoriteten. P4 s sitt skapas dirmed,
om in tillfilligt, just en "egen” plats varifran analys kan bli mojlig.

Minnesarbetet skapade ocksé en sirskild stimning i klassrummet, priglad
av intensivt lyssnande. Diskussionerna fordes utifrin en omsorg om deltagar-
nas minnen och beréttelserna togs pa stort allvar; formodligen for att var och
en som satt i rummet hade bidragit pa samma sitt och delat med sig av sin
erfarenhet. Detta betyder naturligtvis inte att problemen med hierarkier, natu-
ralisering och en begrinsande syn pa vetenskap upphévs med hjilp av pedago-
giska arbetssitt som minnesarbete. I utvirderingarna blev det tydligt att arbetet
uppskattades av studenterna samtidigt som det ocksa fanns ett motstand mot
att forsta det som skedde i den kollektiva processen som "riktig” statsvetenskap.

Liksom for de 6vriga pedagogiska strategierna ovan ligger dock virdet i att
oka mojligheterna for studenter att fa tillgang till en egen analytisk plats, om
an att detta naturligtvis inte 4r en position man en gang for alla bara intar, for
att sedan stanna dir. Snarare kan man se det som att det i vissa ssmmanhang
gar att gemensamt motverka de ordningar och hierarkier som begrinsar stu-
denternas egna vetenskapliga roster. I nigon méan syftar alla strategierna ovan
till detta. Genom att stimulera till tolkning och till relativisering av hierarkier
Oppnas storre mojligheter for studenter att bide kunna och vaga borja formu-
lera egna analyser. Med andra ord kriver det av oss som lirare att vi anstringer
oss for att arbeta fram undervisningsmiljoer mindre priglade av prestation,
hierarki och forutsigbarhet, och mer av tolkningsglidje, jaimlikhet och analy-
tisk 6ppenhet.

En sillan ifragasatt tanke r att analytiskt och kritiskt tinkande trinas och
utvirderas pa bista sitt genom studenters uppsatsarbete, att de far gora, som
det heter, sjalvstindiga arbeten. Forskningsprojekten som beskrivs i denna
artikel foreslar inte att denna verksamhet 4r onodig eller saknar kvalitéer,
men nir det kommer till att ”14ra” studenter att gora egna analyser och 6va
analytisk formaga, finns ingen sjidlvklar koppling. I sjilva verket tycks andra
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undervisnings- och examinationsformer pa manga sitt ha forutsittningar att
na lingre. Vi behover darfor ocksa i hogre grad dn i dag erbjuda andra slags
undervisningsformer, dir man far 6¢va pa analys, enskilt och kollektivt, utifrin
undervisningssituationer dir savil vetenskapliga hierarkier som olika former
av naturaliseringar har mojlighet att utmanas.
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