At lara statsvetenskap
- tvad dmnesdidaktiska utmaningar

Bjorn Badersten

Teaching and learning in political science - two didactic challenges

In light of a pluralist view of the discipline, this article addresses two didactic chal-
lenges in teaching political science. The first challenge stems from the balance
between substance and methodology, between specialist knowledge and analyti-
cal skills or, put differently, between subject matter and generic competence. The
second challenge relates to the intersection between “is” and “ought” in political
analysis, between the empirical and the normative. Both issue areas tend to create
learning thresholds for students due to their complex nature and to the cognitive
dissonance created when student’s perceptions and preunderstandings of political
science in these matters clash with the views of the discipline presented by teach-
ers. Both issue areas also call attention to the importance of highlighting meth-
odological aspects of knowledge production in class. Against this backdrop, the
article argues for a process-oriented and problem-based approach to teaching and
learning that combines a curious quest for knowledge with methodological aware-
ness and that couples holism and concreteness, e.g. by the use of case-methods in
teaching and authenticated forms of learning activities and forms of examination.

Att vara universitetsldrare i statsvetenskap dr pd manga sitt ett privilegium.
Motet med engagerade och motiverade studenter stimulerar, liksom det gemen-
samma arbetet med att skapa forstielse och mening i en virld i stindig forand-
ring. Men att pa ett professionellt sitt arbeta med kunskapsbildning om politik
och samhiille aktualiserar ocksa en rad utmaningar, bland annat betriffande
det sitt pa vilket vi tinker kring och organiserar var utbildning. I detta sam-
manhang ska jag berora tva sdidana &mnesdidaktiska utmaningar, utmaningar
som jag uppfattar som centrala och viktiga och som pa olika sitt paverkar var
verksamhet som undervisande statsvetare. Dels handlar det om balansen
mellan realia och metodologi i undervisningen, mellan sakkunskap och ana-
lytiska fardigheter och, uttryckt i vidare termer, mellan Amneskunskap och
generella kompetenser (jfr Barrie 2006). Dels handlar det om statsvetenska-
pen i brytpunkten mellan "4r” och “bor”, mellan det empiriska och norma-
tiva, och inte minst statsvetarstudentens mote med studiet av politikens vér-
defragor. Bada dessa utmaningar och de Amnesfilt de representerar utgor, ska
jag havda, potentiella lartrosklar for vara studenter. Inte bara sa till vida att
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amnesinnehéllet 4r komplicerat och bitvis svarsmalt, utan ocksa for att vart
eget sitt att se pd Amnet tenderar att avvika fran studenternas forestillningar
om och forviantningar pa sina studier (jfr Perkins 1999; Meyer & Land 2003;
Elmgren & Henriksson 2010). Bada dessa utmaningar har dértill en gemensam
namnare i att de synliggor vikten av att aktivt arbeta med vetenskapsteoretiska
fragor och metodologi inom ramen for undervisningen i det vetenskapliga stu-
diet av politik.

Mer specifikt ska jag i det foljande gora tre saker i forhallande till var och
en av dessa Amnesdidaktiska utmaningar. For det forsta ska jag argumentera
for ett sarskilt stallningstagande i synen pa statsvetenskap som dmne; ett still-
ningstagande i forhallande till respektive &mnesfilt som idag forvisso ir rela-
tivt vanligt, men som i grunden ar det som genererar dessa utmaningar fran
forsta borjan och darfor ar viktigt att precisera. Dels ska jag hidvda en relativt
langtgiende pluralism, bade i vetenskapsteoretisk mening och med avseende
pa vad som konstituerar politik, och dértill havda att var kunskap om politik till
visentliga delar 4r problem-, perspektiv- och metodberoende. Av detta foljer
att vi bor rikta betydande uppméirksamhet at det sitt pa vilket kunskap bildas,
det vill siga just at vetenskapsteori och metodologi. Dels ska jag utifrain samma
pluralistiska grundsyn hivda att vi som statsvetare, vid sidan av var empiriska
utblick, i 6kad utstrickning bor intressera oss for politikens virdefragor. Aven
detta amnesrelaterade stdllningstagande foranleder ett betydande fokus mot
metodologi, inte minst i ljuset av den for virdeanalysen sa centrala men ofta
svara distinktionen mellan "4r” och "bor” och mellan "att anse” och att tycka”
i viardefragor.

For det andra ska jag berora nagra &mnesdidaktiska problem och utma-
ningar som dessa stillningstaganden for med sig nir de iscensiitts i och till-
lats impregnera undervisningen. Bada stillningstagandena tenderar, som sagt,
att utmana studenternas forforstielse. Det fokus pa vetenskapsteori och meto-
dologi i undervisningen som dmnessynen for med sig — och som delvis kan
komma att ske pa bekostnad av undervisning i traditionell statsvetenskaplig
realia - stiiller ocksa krav bade pé studenternas forkunskaper och pa deras for-
maga till perspektivseende och kritiskt tinkande. De didaktiska utmaningar
som hir aktualiseras dr dirmed inte endast relaterade till imnesinterna vigval,
utan samspelar ocksa med vad som sker i grund- och gymnasieskolan och med
amnets rekryteringsunderlag.

For det tredje, och slutligen, ska jag forsoka ge nagra forslag pa hur man
konkret kan nidrma sig och arbeta med dessa problem och utmaningar som
undervisande statsvetare. Dels ska jag lyfta fram betydelsen av ett processuellt,
problemdrivet och forskande forhallningssitt i undervisningen, dér lirandet
ar nyfikenhetsdrivet och har centrala kollaborativa inslag. Dels ska jag betona
vikten av helhetssyn och konkretisering, bland annat genom att argumentera
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for ett caseorienterat arbetssitt och for olika former av autentisering av under-
visnings- och examinationsformer.

Metodologi i arbete - statsvetenskap mellan realia
och metod

Att ldsa statsvetenskap vid universitet och hogskola innebir ofta att man som
student tar del av en generalistutbildning. Minga dmnesforetridare ser utbild-
ningen primirt som en analytikerskola och inte som en utbildning vars huvud-
syfte ar att formedla kunskap om politiska sakforhallanden. Var huvuduppgift
som undervisande statsvetare ir att skola medvetna och kritiska samhéllsana-
lytiker, inte att overfora expertis inom sérskilda politikomraden. Detta synsitt
ger vid handen, att undervisningen bor rikta in sig pa trining av en rad analy-
tiska fardigheter parallellt med och till viss del pa bekostnad av undervisning
betriffande empiriska sakforhallanden. Synsittet innebar vanligen ocksa att vi
ser vira studenter som sjilvstindiga kunskapsbildande subjekt - i princip som
*forskare” - i det ogonblick de inleder sina statsvetarstudier, inte som behal-
lare som ska fyllas med ett pa forhand bestamt sakinnehall. Som en del av detta
synsitt ingar naturligen dven ett matt av perspektivism och kunskapsrelativism
idet sitt pa vilket Amnet presenteras, i bemirkelsen att det betonas att var kun-
skap om politik dr beroende av de perspektiv vi anldgger och den metodologi
vi begagnar.

Personligen delar jag denna syn pa utbildningen i &mnet, och den utbild-
ningsmiljo jag sjilv representerar — Statsvetenskapliga institutionen i Lund
- har drivit hallningen relativt langt. I Lennart Lundqvists efterfoljd kallar
vi den "metodologi i arbete” (Lundqvist 1993; Badersten & Gustavsson 2010;
Freidenvall & Jansson 2010; se dven Dickovic 2009). Hallningen 4r emeller-
tid inte okontroversiell; den ir inte heller oproblematisk. Hir aktualiseras en
klassisk konflikt mellan realia och metodologi i synen pa undervisning och
larande. Denna konflikt aterfinns forvisso inom flertalet samhillsvetenskapliga
amnen men dr kanske sirskilt pataglig inom ramen for statsvetenskapsimnet,
av manga forstatt som ett teoretiskt och metodologiskt drivet imne vars huvud-
fara dr positivistiskt influerad men som samtidigt rymmer en betydande veten-
skapsteoretisk mangfald. I sin betoning pa analytisk medvetenhet och form
snarare in empiriskt sakinnehall tenderar hallningen ocksa, som sagt, att skapa
problem i motet med vara studenter och deras forforstaelse och forvantningar
pa dmnet. Dartill samspelar den pa ett direkt séitt med och dr beroende av stu-
denternas tidigare inhimtade kunskaper om politiska sakforhéllanden. Vi ska
strax aterkomma till dessa &mnesdidaktiska problem, men lat mig forst bertra
héllningen som sadan lite ndrmare.
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VARFOR GENERALISTUTBILDNING OCH ANALYTIKERSKOLA?

Det finns flera argument som kan anforas for synen pa var utbildning som en
generell analytikerskola. I grunden ar fragan vetenskapsteoretisk och for till-
baka pa synen pa dmnet. Statsvetenskap ir, siger vi ofta, det vetenskapliga stu-
diet av politik. Statsvetare idr nyfikna pa och vill forstd samhéllet, statsvetare
undrar infor politiken. Detta gor férvisso andra ocksa, men vad som vanligen
skiljer statsvetarens undran fran andras ér dels en ofta vidare och mer pluralis-
tisk syn pa politikbegreppet, dels att undran dr "vetenskaplig”. I statsvetarens
politikbegrepp innefattas da inte bara det som vara offentliga institutioner tra-
ditionellt 4gnar sig it, utan ocksé den i vidare mening auktoritativa fordelning
av viarden som sker i samhéllet. Och ytterst forstis, havdar vi, handlar politik
om makt och maktutévning, om beteenden, institutioner och strukturella for-
héllanden relaterade till makt. Av detta foljer att politik inte endast dger rum i
vad som traditionellt uppfattas som den offentliga sfiren, utan ocksa inom en
rad andra institutioner, som till exempel privata organisationer och féretag och
inom familjen. Makten, skulle nagon dirtill havda, &r till sin essens relationell,
varvid alla mellanminskliga relationer - i en eller annan mening - torde kon-
stituera politik.

Allt detta dr for statsvetaren timligen sjialvklart, och som empirisk beskriv-
ning av en pluralistisk disciplin dr det formodligen okontroversiellt. Samtidigt
har statsvetare mycket skilda uppfattningar om vilket politikbegrepp som &r
att foredra, och hela &mnet kan i nigon mening forstas och beskrivas som ett
kontinuerligt samtal om och problematisering av inneborden av politik. Dartill
ar malet rorligt, eftersom sambhillet hela tiden fordndras. Att en ging for alla sla
fast vad politik ar torde darfor vara timligen meningslost, liksom att en gang
for alla avgora vad som ir relevanta forskningsfragor att stilla och vilka poli-
tiska sakforhdllanden som dr relevanta att studera.

Att statsvetarens undran infor politiken dr vetenskaplig innebér att den, all-
mint uttryckt, dr systematisk och sker pi ett intersubjektivt tillgingligt sitt.
Vad som mer specifikt menas med detta har statsvetare olika uppfattningar
om. Snarare dr det vil s, att imnet rymmer en betydande vetenskapsteore-
tisk mangfald. Icke desto mindre torde de flesta vara 6verens om att det vi gor
sa langt som mojligt ska vara begripligt och tillgingligt for andra statsvetare
och, i forlingningen, mojligt att utsitta for kritisk granskning. Detta innebir
bland annat att de vigval som gors i forskningsprocessen ska vara dppet redo-
visade och argumenterade och att tillvigagangssittet i 6vrigt ska vara mojligt att
rekonstruera, atminstone i rimlig utstriackning. Men utover detta basala inter-
subjektivitetskrav ger statsvetare uttryck for helt olika vetenskapsteoretiska
uppfattningar, till exempel om vad som konstituerar kunskap, vad vi kan na
kunskap om och hur vi som forskare och kunskapsbildande subjekt paverkar
forskningsprocessen. Dirtill finns det statsvetare som hivdar, att inte ens inter-
subjektivitet i den enkla mening som anforts ovan dr mojlig, vilket forstas ar en
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fullt legitim kunskapsteoretisk hallning att inta. PA samma sitt som dmnet kan
forstas som ett kontinuerligt samtal om vad som #r politik, kan det darfor for-
stis ocksa som ett kontinuerligt samtal om vad som &r vetenskap. Foljaktligen
kan vi inte heller vad giller det "vetenskapliga” i det vetenskapliga studiet av
politik en gang for alla sla fast inneborden.

I den man man finner denna pluralistiska syn pa &mnet relevant och accep-
tabel, innebér det rimligen att man kan ha acceptans ocksa for ett pastaende
som siger att var kunskap om politik i betydande utstrickning dr problem-,
perspektiv- och metodberoende. Med detta menas att var kunskap om poli-
tik dr avhingig de fragor vi stiller och de perspektiv vi anligger (t.ex. i termer
av forforstaelse, teoretiska perspektiv och syn pa politikbegreppet) men ocksi
av de metoder vi begagnar i forskningsprocessen. [ varierande utstrickning ar
kunskapen dirtill beroende av vem vi d4r som forskare och kunskapsbildande
subjekt och av det kunskapssammanhang vi befinner oss i.

Om vi som statsvetare accepterar detta och dartill 4r av uppfattningen att
var undervisning i nigon mening ska spegla denna syn pa dmnet, si borde
synsittet rimligen ocksa formedlas till vara studenter. Det vill siga, det sitt pa
vilket vi betraktar &mnet har didaktisk innebord och far didaktiska konsekven-
ser. I den meningen finns det ingen given kunskapsmassa, till exempel i termer
av politiska sakforhallanden - utéver enkla, basala och timligen ointressanta
realiapastidenden som att ”Sveriges riksdag har 349 ledamoter” - att 6verfora
till vara studenter. Kunskap om politik skapas istillet i ljuset av de perspektiv
vi anligger i det aktuella ssmmanhanget och i samspel mellan de kunskapsbil-
dande subjekten, det vill siga mellan oss sjidlva som liarare och vara studenter.

En sadan konstruktivistisk forstaelse av kunskapsbildningsprocessen, i
kombination med ett forinderligt kunskapsforemaél, foranleder istillet ett
betydande fokus i undervisningen mot det sitt pa vilket kunskapen bildas, det
vill sdga pa vetenskapsteori och metod. Som undervisande statsvetare blir det
darfor var huvuduppgift att trina studenterna i ett vetenskapligt sitt att tinka
och att utveckla deras metodologiska firdigheter. Hari ingar till exempel for-
magan att formulera principiella problem och fragestillningar, formagan att
teoretisera och abstrahera, formagan till perspektivseende, formagan att gora
relevanta forskningsstrategiska val utifran kunskap och firdigheter betriffande
olika vetenskapliga metoder och férmagan att etablera ett relevant material (jfr
Biggs & Tang 2007; se dven Lundmark m.fl. 2006). Men ocksa formagan att kri-
tiskt forhalla sig till egna och andras fragestillningar, metodval och resultat och
att problematisera sambandet mellan forskningsprocessens olika delar (jfr King
& Kitchener 1994; Olsen & Statham 2005). Och dirtill att kommunicera detta
pé ett begripligt och tillgingligt sitt. Var uppgift som ldrare blir helt enkelt att
formedla verktyg for sjilvstindig kunskapsbildning om politik, inte att servera
fakta om politiska sakforhillanden.

Ett ytterligare argument for denna syn pa undervisning och lirande i imnet
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har att gora med utbildningens avnidmare, det vill siga den arbetsmarknad
som vintar vara studenter nir de avslutat sin utbildning. I modernt sprakbruk
talas det i ssmmanhanget ofta om anstillningsbarhet (jfr Knight & Yorke 2004;
Schwieler 2007; Berglund & Fejes 2009). Man skulle nu kunna hivda, att det
ar en forsvinnande liten andel av vara studenter som gar vidare till en fors-
karutbildning och i verklig mening blir forskare. Det fokus pa vetenskapste-
ori, metod och analytiska firdigheter som hir argumenteras fér — som i nagon
mening kan ses som forskningsforberedande inslag i utbildningen - kan darfor
forefalla markligt. Ska vi inte istéllet ge vara studenter de realiakunskaper som
behovs i arbetslivet? Nér statsvetarstudenter som ldmnat universitetet tillfra-
gas i alumniundersokningar vad de och deras arbetsgivare virdesitter mest i
utbildningen, 4r det emellertid just analytiska fardigheter och generella kom-
petenser som framhalls (se t.ex. EkKlundh & Magnusson 2002; Gustavsson &
Carlsson 2014). Formagan att sjilvstindigt formulera problem och pi ett meto-
dologiskt medvetet sitt analysera dessa och direfter kommunicera resultaten
ar vad arbetslivet efterfragar. Analytikerskolan dr dirmed, kan man hévda, en
skola ocksi for anstillningsbarhet. Ocksé i detta avseende finns det skal att
hévda, att undervisningen i statsvetenskap bor inriktas pa metodologi och tri-
ning av analytiska firdigheter.

AMNESDIDAKTISKA KONSEKVENSER

Att iscensitta denna grundliggande syn pd undervisning och lirande i Amnet
i motet med vara studenter dr emellertid inte enkelt — snarare tenderar det att
skapa betydande friktion. Ett problem i ssmmanhanget har, som tidigare fram-
hallits, att gora med studenternas forforstaelse och forestidllningar om dmnet
och foljaktligen med deras forvintningar om vad en utbildning i statsveten-
skap ska innebéra. Pa ett grundliggande plan har det att gora med studenter-
nas motivation (jfr Pettersen 2008; Pintrich & Schunk 1996; Hedin & Svensson
1997; se dven Elmgren & Henriksson 2010). Vara studenter viljer inte séllan att
lasa statsvetenskap i ljuset av att de har ett stort samhéllsengagemang och ett
intresse for politik, bide i empirisk och normativ mening. Nir de kommer till
oss forvintar de sig att detta engagemang och intresse ska odlas och fordjupas
- de vill 14ra sig mer om politik. Sa dr naturligtvis ofta fallet, men inte riktigt pa
det sitt de forestillt sig. Istéllet for att fa griva ner sig i politiska substansfragor,
som t.ex. vissa politiska sakfragor, politiska ideologier, partipolitik eller nagot
annat uttryck for politik i traditionell mening, tvingas de distansera sig och
rikta blicken mot vetenskapsteoretiskt och metodologiskt orienterade fragor
och problem kring hur man pa olika sitt kan studera politik - och detta uti-
fran hogst varierande uppfattningar bade om vad som ér politik och vad som
ar vetenskap (jfr Bos & Schneider 2009; Bernstein & Allen 2013). Hir uppstar
inte sillan kognitiva konflikter (jfr Limén 2001), och som lirare ligger det en
betydande utmaning i att forsoka halla engagemanget och intresset for politik
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levande - och dirmed studiemotivationen - samtidigt som man tillsammans
med studenterna nirmar sig Amnet pa ett metodologiskt medvetet och infor-
merat sitt (jfr Eppler & Harju 1997).

Ett annat och mojligen vixande problem i ssmmanhanget har att gora med
studenternas forkunskaper (se Elmgren & Henriksson 2010). Ett fokus mot
metodologi och analytiska fardigheter i utbildningen innebir med nodvindig-
het - givet begrinsade resurser - att en del basal statsvetenskaplig realia trings
undan frin undervisningen. Detta stiller krav pa studenternas forkunskaper.
For att ge verklig mening maste ju "metodologin i arbete” ha nagot att arbeta
med; som student maste man faktiskt kinna till vissa politiska sakforhallan-
den for att se relevansen av och kunna formulera forskningsproblem och for
att pa ett metodologiskt medvetet siatt kunna angripa dem. Annars blir det Litt
torrsim. Och om den bild av vira studenter som ofta framhalls 4r riktig - att de
idag kommer simre forberedda till universitetet (jfr Ers & Ahlm 2007; se dven
Hattie 2012) - torde detta problem komma att accentueras. I den meningen ér
vara damnesdidaktiska vigval och balansgangen mellan realia och metodologi i
undervisningen inte bara ssmmanlinkat med hur vi sjilva och studenterna ser
pa dmnet, utan ocksi med vad som sker i utbildningssystemet i 6vrigt.

Med detta sagt finns det nog anledning att nigot nyansera bilden av vad
som ir realia och metodologi i synen pa vart Amne (jfr Barrie 2006 om olika
former av generella kompetenser). Nir vi talar om realia ovan ér det i den enkla
meningen “empiriska kunskaper om politiska sakforhallanden”. Realia skulle
emellertid ocksa kunna forstas i mer principiella termer och avse kunskaper
om teoretiska perspektiv och forskningsfilt inom dmnet. Lyfter vi till exempel
fram formagan att formulera principiella problem och fragestillningar, forma-
gan att teoretisera och formagan till perspektivseende som viktiga analytiska
fardigheter for statsvetaren, r kinnedom om befintliga teorier i imnet och de
principiella problem de svarar mot naturligtvis helt central. Darutover skulle
vi ocksd kunna tala om ett slags metodologisk realia, i bemirkelsen kinnedom
om olika vetenskapsteoretiska perspektiv i imnet och om olika metoders for-
och nackdelar. I den meningen ingar det ocksa ett betydande matt av "realia” i
vad jag hir i vid mening kallat metodologi i arbete.

Pa ett djupare plan kan den konstruktivistiska och metodologiskt orien-
terade syn pa undervisning och lirande i &mnet som hir framhallits ocksa
komma att utmana studenternas kunskapssyn (jfr Perkins 1999). Aven om det
ofta hivdas att vara svenska studenter impregneras av en relativistisk kunskaps-
syn redan i grund- och gymnasieskolan - till f6ljd av det "vidgade kunskaps-
begrepp” som implementerades genom det tidiga 1990-talets skolreformer (se
Carlgren et al. 2009) - sa lever de dnda med en viss auktoritetstro och kun-
skapsdualism (i bemirkelsen att det finns riitt och fel kunskap) nir de kommer
till universitetet (se Perry 1970; Evans et al. 1998). Och som statsvetarstudenter
vill de girna veta vad som ar "ritt och fel” om politik. Denna syn utmanas nir
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de moter en undervisning som lyfter fram betydelsen av perspektivseende och
sjdlvstindigt kunskapssokande och som partiellt har som syfte att bryta ner
forstillningar om att det finns oberoende kunskapsauktoriteter. Sarskilt utma-
nande ir detta sannolikt for en del av den vixande skara av utbytesstudenter
som laser vart &mne; studenter som inte sidllan kommer fran mer auktoritara
utbildningskulturer och som ofta kidnner sig vilse i den relativt auktoritetsfria
kunskapstradition som de svenska universiteten 4nda kan sigas representera.
Aven i detta avseende uppstar foljaktligen ett slags kognitiv dissonans, som man
som lirare har att forhalla sig till i undervisningen (Limé6n 2001).

HUR SKOLAR VI SAMHALLSANALYTIKER?
Hur kan man da som larare i statsvetenskap konkret arbeta for att iscensitta
denna metodologiska och perspektivorienterade syn pa dmnet i undervis-
ningen och for att hantera de didaktiska utmaningar som synsittet for med
sig? Vad kan "metodologi i arbete” innebira i den konkreta undervisningssitua-
tionen? Ja, hir finns sannolikt inga enkla universallosningar. Det handlar om
att hitta limpliga avvigningar mellan metodologi och realia i varje enskilt fall,
avvigningar som maste ske i ljuset bade av studenternas forkunskaper och av
den dmnessubstans som respektive kurs innehéller. Hur avvigningen i slutian-
dan tar sig uttryck beror dartill pa vilka vi 4r som ldrare och vilka arbetsformer
vi kinner oss bekvima med i undervisningen. Icke desto mindre vill jag hir
lyfta fram nigra forhallningssitt och arbetsformer som jag sjilv har erfarenhet
av att arbeta med i undervisningen och som jag upplever fungerar relativt vil.
Att integrera och balansera realia och metodologi i undervisningen handlar
rimligen bade om form och innehall, det vill siga bade om det sitt pa vilket vi
arbetar med vara studenter i termer av arbetsformer och liraktiviteter och om
den substans - Amnesinnehall, perspektiv, sakomraden etc. - vi arbetar med (jfr
Dickovick 2009). Till icke ringa del handlar det emellertid ocksa om att tydligt
motivera och “silja in” vart arbetssitt i forhallande till studenterna, att rele-
vansgora undervisningens form och innehall i forhallande till de lirandemal
Vi séitter upp och om att aktivt arbeta med studenternas forvintningsbildning.
Vad giller form- och innehallsmissiga aspekter kan ett forhallningssitt vara
att redan fran borjan arbeta tydligt problemorienterat och fragedrivet i under-
visningen och att tinka i termer av process (se t.ex. Duch, Groh & Allen (eds)
2001; Pettersen 2008; Berggren 2011). Man behover hir naturligtvis inte ga sa
langt som att gora undervisningen fullt ut problembaserad, utan en problem-
orienterad hallning kan mycket vil iscensittas ocksa inom ramen for mer tradi-
tionella arbetsformer (jfr Egidius 1999; Dochy et al 2003; Knowlton 2003). Och
nér jag i detta sammanhang talar om process avses heller inte ett enkelt linjart
larande i kumulativ mening, dir slutmaélet 4r givet, utan snarare ett dynamiskt
och kontinuerligt provande forhallningssitt i undervisningen i samspel mellan
larare och student. Podngen ar helt enkelt att 1ata en 6ppen och nyfiken undran
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infor politiken utgora ledmotiv och att bjuda in studenterna i en mer lustfylld
kunskapsbildningsprocess (se Pettersen 2008 om nyfikenhet). Var huvudupp-
gift som larare blir att, i dialog med studenterna, stilla spidnnande fragor om
politik och formulera intressanta statsvetenskapliga problem, inte att formedla
pa forhand givna innehallsliga svar (jfr Latimer & Hempson 2012). I ljuset av
dessa fragor och problem kan man sedan gemensamt arbeta sig fram till tink-
bara resultat. Hari ges ocksa en mojlighet att pa ett integrerat sitt arbeta kol-
laborativt i undervisningen, dir studenterna kan spegla sig i varandra och i
lararens forskande forhallningssitt (jfr Harding-Smith 1993; Brufee 1999; Wolfe
2012).

Ett naturligt led i detta frage- och processorienterade arbetssitt kan di vara
att synliggora vikten av perspektivseende och att uppmirksamma sambandet
mellan forskningsprocessens olika delar. Det kan handla om att visa hur olika
teoretiska perspektiv far oss att stiilla olika typer av forskningsfragor, om att
synliggora hur olika perspektiv gor oss uppmérksamma pa olika aspekter av
samma verklighet och om att visa hur olika metodologiska angreppssitt svarar
mot olika typer av fragor, arbetar med olika typer av material och ger oss olika
resultat i termer av kunskap om politik. Detta perspektivseende och synliggo-
rande av forskningsprocessens olika delar skulle dirtill kunna utvecklas ytter-
ligare, genom att man visar hur olika vetenskapsteoretiska stillningstaganden
paverkar valet av fragestillningar, vart sitt att arbeta som forskare och vart sétt
att forhalla oss till kunskap och forskningsresultat. Genom att pa sa sitt arbeta
problemdrivet och processuellt gor vi studenterna till kunskapsbildande sub-
jekt i undervisningen, diar medvetandegorandet om olika sétt att forhalla sig
till politik och perspektivkonflikter ocksa kan tinkas utveckla studenternas
sjalvstandighet och kritiska forhallningssitt (jfr Meyers 1986; King & Kitchener
1994).

Ett sddant problemdrivet och processuellt angreppssitt gor det ocksa natur-
ligt att viiva in och relevansgora element av mer direkt metodundervisning och
metodrealia i anslutning till de politiska problemomraden som behandlas. For
att kunna svara pa de substansfragor vi stéller och stilla var nyfikna undran, sa
maste vi ocksa veta nagot om hur vi kan ga tillviga for att soka svaret. Pa sa sitt
kan metoddiskussionen goras instrumentell i forhallande till de fragor vi stal-
ler och behover inte inforas som ett fristdende kunskapsfilt. Darmed reduceras
risken for torrsim. Parallellt kan de resultat man gemensamt arbetat sig fram
till i undervisningen bilda en fin utgangspunkt for problematisering och kri-
tiskt ifrigasittande. Att nigon kritiserar och ifrigasitter det man sjilv investerat
tid och kraft i tenderar att 6ka engagemanget och kan dirmed fungera som ett
slags didaktisk hivstang.

Ett frigedrivet arbetssittet gor det dven naturligt att synliggora det abstrak-
tionsnivatinkande, som pa manga sitt utgor kirnan i ett analytiskt forhall-
ningssitt (jfr O'Kane 1993). Forskningsproblem och forskningsfragor kan ju
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formuleras pé olika abstraktionsnivaer, och formagan att kunna vandra lings
abstraktionsstegen dr den kanske mest centrala analytiska kompetens som vira
studenter ska tilligna sig. Att explicit och dterkommande uppmairksamma detta
iundervisningen hjilper inte bara studenterna att se det principiellt intressanta
i de ofta relativt konkreta, sakomridesrelaterade fragor de intresserar sig for,
utan hjilper dem ocksa att finna relevanta teoretiska redskap for att mota och
diskutera dessa problem. Parallellt ger det oss ldrare anledning att beroéra — och
ger studenterna stod i att tinka i termer av - begrepp, begreppsrelationer och
begreppsbildning, som ju ocksa i mangt och mycket handlar om att arbeta med
och forhélla sig till olika abstraktionsnivaer (jfr Sartori 1984).

Ett konkret exempel i ssmmanhanget, som pa ett samlat och tacksamt sétt
illustrerar de idéer om metodologi i arbete, process, relevans, perspektivseende
och abstraktionsnivatinkande som framhallits ovan, 4r Graham T. Allisons klas-
siska analys av Kubakrisen i "Essence of Decision. Explaning the Cuban Missile
Crisis” (Allison & Zelikow 1999). Utgdngspunkten dr hir en enkel nyfiken und-
ran: Hur ska vi forstd vad som skedde i maktens korridorer i Washington och
Moskva i samband med de dramatiska dagar i oktober 1962, nir det gir upp for
den amerikanska administrationen att Sovjetunionen ar i begrepp att placera ut
kiarnvapenmissiler pd Kuba? Fragan ar redan i sin enkla, inledande formulering
sldende relevant - den ror ett av det kalla krigets mest dramatiska skeenden,
ndr virlden star pa randen till en vipnad stormaktskonflikt. Men fragan rym-
mer ocksi ett intressant principiellt statsvetenskapligt problem och kan Iitt
formuleras i mer abstrakta termer: Vad karaktiriserar politiskt beslutsfattande
under krissituationer? Utifran tre skilda teoretiska perspektiv, perspektiv som
ocksé aktualiserar olika forskningsstrategier, metoder och material, kommer
Allison fram till olika resultat.

Poiangen hir ar sjilvklart inte att alla ska arbeta med Graham T. Allisons
“Essence of Decision” i undervisningen - frigan han reser beror trots allt ett
begrinsat filt inom politikstudiet. Podngen ar att vi skulle kunna tinka lite
mer i termer av "Allison”, att gora en ”Allison”, att arbeta ”Allisonskt” i anslut-
ning till de politikomraden och subdiscipliner vi 4gnar oss at i undervisningen
(se t.ex. Ase 2014 for ett intressant svenskt exempel). Det vill siga, att vicka en
nyfiken undran om politik, att vandra upp langs abstraktionsstegen och formu-
lera ett principiellt statsvetenskapligt problem tillsammans med véra studenter,
att identifiera och problematisera olika tinkbara perspektiv och metodologier
iljuset av detta problem, att Iisa och adressera problemet utifran dessa skilda
angreppssitt och att jaimfora de resultat vi kommer fram till. Darutover skulle
vi kunna problematisera dessa skilda forskningsprocesser utifrin en rad veten-
skapsteoretiska problemstillningar och 6éverviganden. P4 vilket sitt avspeglar
fragestillningen grundliggande vetenskapsteoretiska stillningstaganden? Vilka
ontologiska och epistemologiska antaganden ligger till grund for analysen och
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det sitt pa vilket resultatet framstélls? Den didaktiska kraften i detta arbetssitt
ar, upplever jag, betydande.

Det ar viktigt att igen framhalla, att ett sidant problemdrivet och process-
orienterat forhallningssitt mycket vil ryms inom och kan iscensittas inom
ramen for vara traditionella undervisningsformer i form av forelisningar och
seminarier. [ forelisningssammanhanget kan det goras mer retoriskt, dir man
som ldrare sjilv driver processen och uppméirksammar olika perspektiv och
angreppssitt; i seminariesammanhanget kan det goras mer direkt studentdrivet
och studentaktivt. Huvudpoédngen ir att forskningsfragan stills och forsknings-
processen synliggors och problematiseras tillsammans med studenterna - att
studenterna dr med fran "ax till limpa”. Inte att de stills infor fullbordat faktum
i form av en presentation av pa forhand given realiakunskap.

Ett annat tinkbart sétt att iscenséitta idén om analytikerskola och metodo-
logi i arbete i undervisningen ir att medvetet arbeta med formerna for exa-
mination (jfr Dickovick 2009). Examinationens innehall och valet av exami-
nationsformer dr som regel mycket styrande, sa till vida att det tenderar att
avgora studenternas val av lirstrategier (se Snyder 1971; Boud 1995; Wiiand
1998; Brown & Atkins 1999; Ramsden 2003). Studenterna ir rationella och i
examinationshianseende synnerligen instrumentella och kinner snabbt av och
anpassar sina studier efter vad som forvintas av dem i examinationen. Och
kan vi som liarare examinera pa ett sitt som har tydlig baring pa de metodolo-
giska fardigheter och generella kompetenser som analytikerskolan efterstrivar,
naturligtvis hela tiden i samspel med den aktuella &mnessubstansen, skulle
vi kunna sla mynt av denna yttre motivation. Kan det dartill goras pa ett sétt
som studenterna upplever som relevant ocksé i forhallande till ett kommande
yrkesliv, som ju efterlyser just sidana kompetenser, sa ir ytterligare vunnet. I
bada dessa fall handlar det om att forsoka relevansgora undervisningens fokus
mot analytiska fardigheter utifran andra aspekter 4n vir egen syn pa d&mnet.

Ett sitt att arbeta hiarvidlag ar att sa langt som mojligt forsoka autentisera
examinationen, det vill siga att studenterna fir examinationsuppgifter som
tydligt pAminner om de uppgifter de kommer att mota i arbetslivet eller som
pa annat sitt har tydlig "verklighetsforankring”. Till exempel att skriva besluts-
underlag till beslutsfattare, att gora kortare forskningsoversikter, att samman-
fatta kunskapsliget inom ett forskningsfilt, att gora utvirderingar, att skriva
fram scenarier, att gora expertutlaitanden i media, att skriva informerade och
stringenta debattartiklar eller att skriva informerade wikipedia-inlagg. Syftet
med den autentiska examinationen i detta sammanhang skulle just vara att
skapa den dubbla yttre motivation for studenterna att tillgodogora sig analy-
tiska fardigheter som framhélls ovan, det vill siga motivation bade i kraft av
examinationen som sadan och i kraft av att formerna for examinationen i sig
synliggor att dessa fardigheter ér relevanta for ett framtida arbetsliv. Rent inne-
hallsmaissigt, med avseende pa fiardigheter och forhallningssitt, behover denna
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form av examination inte skilja sig nimnvirt fran mer traditionell examina-
tionsuppgifter (det akademiska papret eller den akademiska uppsatsen), men
mot bakgrund av det sitt pa vilket uppgifterna ramas in kan de upplevas som
mer relevanta och dirmed fungera som ytterligare sitt att dverbrygga den kog-
nitiva dissonans som studenternas faktaorienterade forvintningar pa &mnet
ofta medfor.

En sddan autentisering och ett sddant relevansgorande behover naturligt-
vis inte endast avse examinationsformer, utan kan gilla arbetsformer i under-
visningen i allmadnhet. Att till exempel arbeta med realistiskt firgade "case” i
undervisningen, att arbeta med simuleringar eller rollspel och forhandlings-
spel/strategispel, att ordna fiktiva utskottshearings eller debatter eller att 1ata
studenterna hilla i egna undervisningspass kan vara andra sitt att skapa rele-
vans for en metodologiskt informerad och firdighetsorienterad undervisning.
I likhet med vad som ér fallet inom méanga tekniska utbildningar och inom
ekonomiutbildningar kan man ocksa tinka sig att studenter inom ramen for
en kurs eller mer direkt i det egna uppsatsarbetet utfor ett faktiskt utrednings-
eller utvirderingsarbete pa uppdrag av till exempel en kommun eller en orga-
nisation. I detta sammanhang ir naturligtvis dven olika former av praktikinslag
iutbildningen hogst relevanta, liksom andra arbetsformer som innebir en nir-
mare kontakt med utbildningens olika avnimare.

Huvudpoingen hir dr emellertid inte att i enkel mening arbetslivsanknyta
utbildningen eller skapa anstillningsbarhet; poingen ir inte heller att instru-
mentalisera utbildningen i termer av enkel rationell problemlésning (vilket en
del case- och PBL-litteratur och ger uttryck for). Syftet dr att anvinda den rele-
vans och motivation autentiseringen ger till att synliggora och utveckla stu-
denternas analytiska firdigheter och kritiska forhallningssitt, som ocksa ar
centrala och avgorande inom ramen for det vetenskapliga studiet av politik i
mer avgrinsad, akademisk mening. Inte heller i detta avseende rader det alltsa
nagon motsittning mellan anstillningsbarhet och vetenskaplig skolning. Som
bonus kan sidana arbetsformer ocksa bidra till att skapa variation i undervis-
ningen pa ett siatt som i mer generell mening, i ljuset av att studenter ir olika
och ldr pa olika sitt, 4r gynnsamt for lirande (jfr Kolb 1984; Bondestam 2004;
Driver, Jette & Lira 2008).

Statsvetenskap mellan ”ir” och "boér”

En med "metodologi vs. realia”-problemet delvis parallell &mnesdidaktisk
utmaning har att gora med spinningsfiltet mellan ”ar” och "bor” i det veten-
skapliga studiet av politik. Om politikbegreppet forstas i den vida mening som
angetts ovan innebéir det rimligen att statsvetenskapen som disciplin, bidde som
vetenskapligt filt och undervisningsimne, ocksa intresserar sig for politikens
virdefragor, det vill siga for fragor om gott och ont, ritt och oritt, onskvirt och
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avskyvirt i politiken. I en mening torde detta vara sjialvklart - ty vad dr politik
om inte just motet mellan olika forestillningar om det goda livet och det goda
samhadllet, om vad som ir ritt och oritt i det sétt pa vilket vi beslutar om vara
gemensamma angeligenheter och fordelar vara gemensamma resurser? Och
det vore ju markligt, kan man hivda, om det vetenskapliga studiet av politik
inte dgnade sig at att diskutera dven sddana fragor.

I en annan mening ar detta inte alls sjalvklart. Aven hir aktualiseras en klas-
sisk konflikt i politikstudiet, denna gang mellan det empiriska och det norma-
tiva, en konflikt som i olika omgangar varit foremal for diskussion i statsveten-
skapens dgmneshistoria och som haft patagliga konsekvenser for undervisning
och lirande i &mnet. Ty kan vi pa vetenskapliga grunder verkligen ta stillning
i vardefragor? Kan vi ge vetenskapliga svar i "bor”-fragor? Kan vi pa veten-
skapliga grunder problematisera frigor om gott och ont, ritt och oritt i politi-
ken? Ar inte detta en fraga om personliga asikter, om ett subjektivt tyckande?
Ska vi som statsvetare inte istillet, likt "riktiga” vetenskaper, uteslutande dgna
oss at empiriska forhillanden, it "ar”-fragor? Denna konflikt ar sjdlvklart inte
unik for Amnet statsvetenskap, men accentueras sa till vida att vi studerar just
politik.

Den svenska dmneshistorien dr talande. Nar svensk statsvetenskap snabbt
expanderar pa 1950- och 1960-talen och etableras som ett modernt samhills-
vetenskapligt dmne, genomgar dmnet ocksa - i takt med behaviourismens
och positivismens utbredning - ett betydande "forvetenskapligande”, dir ett
higerstromskt virdenihilistiskt ideal snart blev allenaradande (se Higerstrom
1966; Lewin 1970; Lewin 1972; Lindkvist 1974; Andrén 1975; Sigurdsson 2000).
Statsvetenskap skulle vara studiet av politik, inte i politik. Foljden blev att poli-
tikens virdefragor nistan helt tringdes undan (jfr Barry 1991). Bortsett fran
en intressant och livaktig diskussion i slutet av 1960-talet borjan av 1970-talet
om “objektivitetsproblemet” och om ”fakta och virderingar” i politikstudiet
(se Myrdal 1968; Hermerén 1972; Lewin 1972; Rasmussen & Bjorklund 1972) -
delvis parallell med ett nyvickt intresse for politisk filosofi i anglosaxisk stats-
vetenskap - var den normativa analysen ett hogst marginellt fenomen under
manga ar och betraktades med misstinksamhet av &mnets huvudfara.

Under de senaste decennierna har emellertid studiet av politikens virde-
fragor upplevt nagot av en renissans (jfr Mouritzen 2005). Sa dven utanfér den
gren inom dmnet som vi traditionellt kallar politisk filosofi. Och sett i ljuset av
den pluralistiska politik- och vetenskapssyn som framhallits ovan torde denna
amnesutveckling inte bara vara rimlig utan ocksa 6nskvird. Samtidigt genere-
rar utvecklingen didaktiska utmaningar, om vi menar att den ocksa bor synas i
undervisningen. Aven i detta sammanhang dr grundproblemet metodologiskt
och for tillbaka pa det sitt pa vilket man som analytiker resonerar i virdefragor.
Lite forenklat skulle det kunna beskrivas utifran skillnaden mellan ”att anse”
och ~att tycka” i virdefragor (jfr Badersten 2006; Liedman 2004). Det vill séiga,
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skillnaden mellan att & ena sidan fora informerade, intersubjektiva normativ-
analytiska resonemang betriffande politikens virdefragor och 4 andra sidan
att dgna sig at ogrundat politiskt tyckande. Denna distinktion dr ndmligen inte
alltid sa litt att uppritthalla i undervisningen och att formedla till studenter.

DEN DIDAKTISKA UTMANINGEN — OM I°\SIKTER, MOTIV OCH VAD SOM
MENAS MED NORMATIVT

Det didaktiska problemet har flera dimensioner. En dimension har att géra med
studenternas intresse och drivkrafter. Diskussionen kring politikens virdefra-
gor vicker som regel ett mycket stort engagemang bland studenterna, det slar
an en ton som inte sillan stir i samklang med deras ursprungliga motiv for
att vilja att lasa amnet. En del av vara studenter drivs ju, som sagt, av ett bety-
dande intresse for politik, ett intresse som ofta ocksa har normativ innebord sa
till vida att det for tillbaka pa virdegrundade uppfattningar i politiska sakfra-
gor (se t.ex. Marks 2008; La Falce & Gomez 2007; Dey 1996). Studenterna har,
enkelt uttryckt, starka politiska asikter och ett starkt politiskt engagemang, som
de ibland finner det legitimt att torgfora nir politikstudiet ges virdeanalytisk
innebord och ¢ppnar upp for normativa fragor.

Detta politiska engagemang dr bade en fordel och en nackdel - det stimule-
rar savil som forblindar. Som inre motivationskalla dr det forstas vilkommet;
det ger viktiga drivkrafter att ta del av undervisning och kurslitteratur. Men
som utgangspunkt for problematisering, kritisk reflektion och perspektivse-
ende dr det snarare en belastning. Som ldrare i statsvetenskap har vi att mota
och balansera detta i undervisningen - att forsoka dra nytta av studenternas
politiska engagemang men gora det pa ett sitt som tydliggor skillnaden mellan
”4r” och "bor” och som formedlar inneborden av hur man resonerar veten-
skapligt i vardefragor (jfr Marks 2008; Gardner 1998).

I likhet med vad som framhaéllits ovan i termer av "metodologi i arbete”
handlar det hiar om ett synliggorande av metodfragor. Distinktionen mellan
“att anse” och "att tycka” i vardefragor r ju, som patatalats tidigare, i huvud-
sak metodologisk (se Badersten 2006; Liedman 2004). ”Att anse” nagot innebér
att man noggrant och systematiskt anfor genomtinkta skl for sin normativa
uppfattning i ett 6ppet och provande samtal med andra. Detta forutsitter att
argumentationen ir tydlig och intersubjektivt tillgingligt. Att anse nagot i vir-
defragor ar pa sa sitt forknippat med betydande precision och genomskinlig-
het, men ocksa med en viss kyla och distans i en 6ppet problematiserande och
sjalvkritisk hallning. Detta till skillnad fran det personliga "tyckandet”, som
ofta dr kinsloladdat och priglat av godtycklighet och ad hoc-argument. Till
detta kommer att den normativa argumentationen ocksa bor vara giltig, bade
i bemérkelsen att den ar logiskt ssmmanhingande och konsistent och att de
pastidenden som gors dr vil grundade. For den politiskt drivna och engagerade
studenten kan denna systematik och distanserade kyla upplevas som trakig och
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motbjudande och i forlingningen ha en motivationssinkande effekt. Att i detta
lage kunna utveckla formagan att betrakta den egna overtygelsen med kritisk
blick och nagelfara den egna argumentationen utgor inte sillan en pataglig lar-
troskel (jfr Perkins 1999; Meyer & Land 2003).

En relaterad dimension, som ocksa den stiller till problem for vara studen-
ter, har att gora med uttrycket "normativ” och den innebord detta ges inom
samhillsvetenskapen (se Rasmussen & Bjorklund 1972; Badersten 2006). Mer
precist for denna svarighet tillbaka pa skillnaden mellan 4 ena sidan vad som
utgor en explicit normativ fragestillning och normativ argumentation (till
skillnad fran en empirisk dito) och 4 andra sidan vad som utgér problemet
med att normativa antaganden/premisser tenderar att paverka valet av forsk-
ningsfriagor och fiarga empiriska forskningsresultat. Nar man i allménna termer
talar om “normativ” avses inte sillan bada dessa saker. Fran min utgingspunkt
utgor detta tva helt skilda analytiska problem (se vidare Badersten 2006). Det
ena problemet handlar om vilken typ av forskningsfragor vi stiller, normativa
eller empiriska, bor-fragor eller ar-fragor, vad vi kan kalla ”frageproblemet”.
Det andra problemet for tillbaka pa den kunskapsteoretiska problematiken
om huruvida var forforstielse, som dven innefattar vara virderingar, tende-
rar att paverka det sitt pa vilket vi formulerar vara empiriska forskningsfragor
och vara empiriska forskningsresultat, vad vi kan kalla "kunskapsproblemet”.
Bada dessa problem ar sjidlvklart viktiga att diskutera nir distinktionen mellan
"4r” och ”"bor” synliggors i undervisningen och i arbetet med att skirpa stu-
denternas virdeanalytiska blick. Men problemen bor samtidigt hallas isiar. Och
begreppet "normativ” i analytisk mening - som i uttrycket “normativ analys”
- bor nog reserveras for det ssammanhang, di explicita normativa fragestill-
ningar diskuteras.

Det finns emellertid ytterligare en dimension i detta, som komplicerar bil-
den och forstiarker det didaktiska problemet. Och det dr forhallandet att expli-
cita normativ-analytiska resonemang (med avseende pa en "bor”-fraga) inte
sillan, vid sidan av rent viardegrundade pastdenden, innehaller empiriska
utsagor som led i argumentationen och som underbygger de slutsatser som
dras. Detta ar vil kint och har formulerats pa ett pregnant séitt av bland annat
Herbert Tingsten i en klassisk distinktion mellan virdeomdémen och verklig-
hetsomdomen i studiet av politiska ideologier. ”[T]deologier dro icke ... visent-
ligen serier av virderingar ..” later det i en ofta citerad passage, ”.. verklighets-
omdomen spela huvudrollen” (Tingsten 1939:5; se édven Lewin 1972).

Som empirisk beskrivning av innehéllet i politiska ideologier 4r pasta-
endet formodligen riktigt. For Tingstens del utgjorde distinktionen ocksi ett
bekvamt reptrick for att, i den hagerstromska virld som var hans, med bibehal-
len "vetenskaplighet” kunna dgna sig at politikens virdefragor. For om politiska
ideologier huvudsakligen bestar av verklighetsomdomen kan de, vid sidan av
att granskas pa rent sprak- och argumentationslogiska grunder, ocksa analyse-
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ras och kritiseras p4 mer traditionell vetenskaplig grund med hjilp av sedvan-
liga empiriska metoder. Allt medan stillningstagandet i sjilva viardefragan, det
vill siga virdeomdomet eller det normativa pastaendet, limnas utanfor den
vetenskapliga analysen. Ty i viardefrigan foreligger ju icke sanningsfragan, dari
finns ingen fast punkt - i den kan vi som vetenskapsidkare inte ta stillning
(Tingsten 1941, 1963; Vedung 1977).

Oavsett om man delar Tingstens virdeteoretiska stillningstagande och fore-
stillning om en fast punkt for empirisk vetenskap eller inte - personligen ir jag
av en annan uppfattning - sa tenderar forhallandet som den tingstenska dis-
tinktionen synliggor att skymma statsvetarstudentens blick och ytterligare for-
svara uppritthallandet av skiljelinjen mellan ”ar” och *bor”. Inte endast s till
vida att det nu finns bade verklighetsomddmen och virdeomdémen att halla
reda pa i en normativ argumentation, utan ocksé, och framforallt, sa till vida
att de bada problemkomplexen ovan - "frageproblemet” och "kunskapsproble-
met” - inte sillan tenderar att sammanfalla. Annorlunda uttryckt: svarigheten
att skilja "ar” fran "bor” forstirks nir virdebemingda verklighetsbeskrivningar
("kunskapsproblemet”) bildar underlag i en normativ argumentation (*frage-
problemet)”. Som fenomen i politiken dr detta férvisso timligen vanligt. Men
frin normativ-analytisk utgangspunkt ar forhallandet problematiskt. Har giller
det att halla isir sjilva virdeutsagan och den specifikt virdegrundade argumen-
tationen - och de intersubjektivitets- och giltighetskrav vi metodologiskt for-
knippar med detta - och de empiriska utsagor som anvinds for att underbygga
argumentation och som beaktas med avseende pa det kunskapsteoretiska pro-
blemet och sedvanliga empirisk-metodologiska 6verviganden.

HUR KAN VI ARBETA MED "AR” OCH "BOR"” | UNDERVISNINGEN?

Hur kan man da arbeta med och synliggora distinktionen mellan ”4r” och *bor”
iundervisningen? Ja, hur detta bist iscensitts beror naturligtvis ocksa hir pa
det aktuella sammanhanget och kursens karaktir. Men det torde vara fa stats-
vetenskapliga problemomriaden som inte pa ett eller annat sitt aktualiserar vér-
deanalytiska reflektioner. Som all metodorienterad undervisning far synliggo-
randet sannolikt mest didaktiskt kraft om diskussionen integreras i det vanliga
kursutbudet och i forhallande till de substansfragor som behandlas dir, inte
minst for att undvika problemet med torrsim (jfr Dickovick 2009). Parallellt
kan det handla om att tydligt lyfta fram metodfragor inom ramen for den, om
an vanligen relativt begriansade, undervisning som ges i politisk teori - nagot
som inte alltid gors - och att dirtill explicit behandla problemet inom ordi-
narie metodkurser och kanske till och med infora liraktiviteter och moment
som bertr "normativ metod” (se Badersten 2006). P4 ett plan behover allt detta
inte vara sirskilt dramatiskt. Det handlar om att skérpa den virdeanalytiska
blicken i forhallande till de statsvetenskapliga fragor och problem som vanli-
gen diskuteras, att etablera ett annat slags perspektivseende dn de empirisk-
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teoretiska, metodologiska och skolbildningsrelaterade skiljelinjer vi vanligtvis
arbetar med. I grunden utgor det helt enkelt en ytterligare dimension av per-
spektivism, kritiskt tinkande och ett kritiskt forhallningssitt.

Mer konkret kan det handla om att lata studenterna granska vetenskapliga
texter inom det for en viss kurs aktuella sakomradet utifran distinktionen mel-
lan verklighetsomdomen och virdeomdomen; om att granska enklare debatt-
artiklar inom filtet utifrin samma distinktion och utifran mer sprakrelaterade,
regelritta argumentationsanalytiska éverviganden; om att granska forsknings-
fragor och forskningsproblem, bade i ljuset av distinktionen mellan ”dr” och
“bor” i forhallande till den explicita fragestillningen och utifran det kunskaps-
teoretiska problemet om hur normativa premisser paverkar val av forsknings-
problem; om att granska forskningsresultat utifrain samma kunskapsteoretiska
problem, det vill siga om och hur normativa stillningstaganden kan tidnkas
péaverka forskningsresultat; eller om att ge studenterna uppdrag att sjilva for-
mulera bade normativa och empiriska forskningsproblem i férhallande till ett
och samma dmnesomrade och pé grundval av detta skissera lampliga under-
sokningsuppligg for till exempel en uppsats.

Ocksa med avseende pa "dr-bor”-problemet finns det sdledes anledning att
arbeta fragedrivet och processorienterat i undervisningen, inte minst for att
synliggora hur en normativ-analytisk argumentation forutsitter intersubjekti-
vitet, bade i bemairkelsen precision i de virdutsagor som bildar utgdngspunkt
for analysen och giltighet avseende det sitt pa vilket argumentationen fram-
stills. Ett fragedrivet forhallningssitt 6ppnar dven i detta ssmmanhang upp for
mojligheten att framhalla betydelsen av perspektivseende, sa till vida att det
ofta dr relativt enkelt att synliggora hur olika virdepremisser och argumenta-
tionslinjer tenderar att leda till olika slutsatser i normativa fragor. Att pa sitt
visa att diametralt olika stdllningstaganden i virdefragor kan betraktas som
lika giltiga, i den man de lever upp till grundliggande krav pa intersubjektivi-
tet, kan fungera som didaktiskt verktyg for att 16sgora studenterna — atmins-
tone analytiskt - fran ett personligt, subjektivt "tyckande” (jfr Gardner 1998).

Undervisning som pa olika sitt adresserar virdefragor dr naturligtvis ett
tacksamt filt dven for olika former av debatter och rollspel, liraktiviteter som
likt processtinkandet kan tjina som verktyg for perspektivseende och for att
utveckla ett kritiskt forhallningssitt (se t.ex. Omelicheva 2007 och Oros 2007
for argument i denna riktning). Det kan handla om att 1ata studenterna debat-
tera med varandra utifran olika normativa stindpunkter i aktuella kontrover-
siella politiska sakfragor (som till exempel vinst i vilfirden, rot- och rutavdrag,
integrationspolitik eller kvotering, fér att bara nimna négra), eller represen-
tera mer sammansatta etisk-teoretiska perspektiv i forhallande till normativa
problem av mer direkt principiell natur (som till exempel frigan om humani-
tir intervention, smutsiga hinder i politiken, civil olydnad, dodsstraff, norma-
tiva representationsprinciper eller liknande). Genom att foretrida normativa
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positioner man inte sjilv nodviandigtvis forfiktar, och att dartill mota dis-
tinkta krav pa intersubjektivitet och giltighet, s tvingas man att distansera sig
fran det egna tyckandet och ges mojlighet att uppticka andra perspektiv och
argumentationslinjer.

Man skulle ocksa kunna arbeta med mer komplexa, verklighetsnira ”case”
i undervisningen just for att synliggora relationen mellan ar och bor, for att
aktualisera ett normativ-analytiskt perspektivseende och for att uppritthélla
rigangen mellan att "anse” och att "tycka” i virdefragor. Dessa "case” kan avse
fiktiva men realistiska situationer, som till exempel olika politiska priorite-
ringsdilemman i sjukvarden eller beslut om huruvida en humanitir interven-
tion bor inledas eller inte, eller ta sin utgangspunkt i helt autentiska fall. Tva
exempel pa det senare, som jag sjilv har erfarenhet av att arbeta med i under-
visningen och som har forvaltningsetisk respektive representationsetisk inne-
bord, kan hir illustrera tankegangen. Dels "fingen pa fyren”, den visslande
kartografen pa Sjofartsverket som upptickte ett fel i ett sjokort i samband med
att en rysk oljetanker gick pa grund i Stockholms skirgard och som blev for-
visad till en tjinst som fyrvaktare lAngt ute i havsbandet; dels "hon som inte
neg”, bistandsministern Ulla Lindstrém som avgick i protest mot att Sveriges
regering inte uppfyllde sitt 16fte om att ¢ka bistandet till en procent av BNP (och
som i ovrigt dr kind for att hon vigrade niga for Storbritanniens drottning da
hon var pa besok i Stockholm 1956). Bada dessa fall aktualiserar principiella,
mangbottnade men samtidigt avgrinsade politisk-etiska problem och lampar
sig diarfor mycket vil som “case” i undervisningen. Studenterna far hiarvidlag i
uppgift att, i forhallande till respektive fall, synliggora skiljelinjer mellan 4r och
bor i argumentationen och analysera och rittfirdiga olika aktorers handlande
utifran skilda etisk-teoretiska ¢verviganden.

Uppmirksammandet av normativ-analytiska perspektiv i undervisningen
handlar ocksa om att skirpa studenternas textanalytiska och idékritiska blick;
inte sillan bidrar ju ett kritiskt synliggorande av perspektiv hos andra till att
medvetandegorande sig sjilv. Att pavisa skillnaden mellan virdeutsagor och
verklighetsutsagor utgor dartill en naturlig del i ett kritiskt forhallningssitt nir
vi i allmédnhet granskar texter. I forlingningen av detta skulle en mojlig vig
kunna vara att medvetet dra nytta av och helt enkelt *vinda” pa de textanaly-
tiska perspektiv och verktyg (t.ex. verktyg for idéanalys/idékritik, argumenta-
tionsanalys och diskursanalys) som vi ofta dr mer vana vid och mer bekvima
att arbeta med i undervisningen (se t.ex. Bergstrom & Boréus (red.) 2012).
Den negativ-analytiska karaktiren pa till exempel ett traditionellt idékritiskt
angreppssitt eller pd en argumentationsanalys - att genom analytiskt "ren-
hallningsarbete” pavisa svagheter (otydligheter, inkonsistenser, "fallacies” etc.) i
olika typer av texter - skulle litt kunna spegelvindas och omformuleras i posi-
tiv-analytiska termer och pa sitt bilda instruktion for hur en argumentation,
normativ savil som empirisk, bor se ut (jfr Badersten 2006). I ljuset av detta
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skulle man kunna hivda, att arbetet med att synliggéra normativ-analytiska
och virdeanalytiska element i det vetenskapliga studiet av politik i forling-
ningen ocksé kan utveckla studenternas forméaga att argumentera i empirisk-
analytiska ssmmanhang.

Ytterligare niagra enkla exempel frin min egen undervisningspraktik kan
mojligen tjana som vidare konkretisering och illustration av dessa idéer. Inom
ramen for en kurs pa temat ”Politisk etik”, som till och fran ges som en val-
fri specialkurs pa kandidatniva i statsvetenskap i Lund, arbetar jag till exem-
pel med en lingsgaende metodstrimma som kontinuerligt synliggor *4r/bor”-
problemet och virdeanalytiska fragor i relation till de politisk-etiska problem
som kursen behandlar (t.ex. politisk rolletik, normativ demokratiteori, politisk
klokhet, civil olydnad, smutsiga hinder, humanitir intervention och rattfirdiga
krig). I detta kurssammanhang, dir normativa fragor och olika virdekonflik-
ter i politiken bildar huvudfokus, dr ju dessa reflektioner timligen sjalvklara
och exemplet dr kanske mindre representativt for statsvetenskapsidmnet i all-
méinhet. Samtidigt dr de virdeanalytiska reflektionerna sarskilt viktiga hir, inte
minst for att uppritthalla skillnaden mellan att 4 ena sidan kritiskt granska och
problematisera olika normativa perspektiv och stillningstaganden i vardefra-
gor — som dr kursens huvudtematik - och 4 andra sidan att argumentera for ett
sirskilt virdegrundat stillningstagande i vissa fragor. Har blir ocksa ragangen
mellan "att anse” och "att tycka” i virdefragor helt central, vilket utgor ett ton-
givande inslag i kursens olika moment och liaraktiviteter.

Ett annat exempel utgér metodundervisningen pa bade fortsittnings- och
kandidatniva i statsvetenskap i Lund. Bidda metodkurserna (som omfattar 9 hp
respektive 7,5 hp) innehaller sidrskilda moment kring normativ analys, som
bland annat anvinder olika ”spegelvinda” textanalytiska verktyg for att syn-
liggora skillnaden mellan virdeomdomen och verklighetsomdémen och vad
som karaktiriserar en god argumentation i normativa frigor. I bada fallen far
studenterna ocksa uppdrag att formulera normativa forskningsproblem pa ett
sitt som naturligt ansluter till kursernas ¢vergripande orientering mot pro-
blemformulering och "konsten att fraga” som forskningsprocessens viktigaste
moment. Inom ramen for metodundervisningen pa kandidatniva, som pa olika
sitt integreras med studenternas uppsatsarbete, har studenterna ocksa mojlig-
het att vilja ett sarskilt fordjupningsalternativ med inriktning mot virdeanalys
och normativ metod.

Ett tredje exempel avser introduktionskursen i statsvetenskap i Lund, det
vill sdga den forsta delkurs (om 7,5 hp) som véra statsvetarstudenter moter.
Kursen utgor av tradition en kombination av en allmén introduktion till veten-
skapliga studiet av politik och av en introduktion till subdisciplinen politisk
teori/politisk filosofi. I linje med idén om "metodologi i arbete” har kursens
forsta, breda d&mnesintroducerande del ett mycket tydligt metodologiskt fokus
som ocksa - beroende pa vem som den aktuella terminen haller i kursen —
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innehaller en diskussion kring ”4r/bor”-problemet och distinktionen mellan
empirisk och normativ analys. Denna distinktion bildar ocksa en viktig brygga
over till kursens andra del, som introducerar &mnesomradet politisk teori/poli-
tisk filosofi och som mer direkt problematiserar normativ-analytiska fragor och
olika virdegrundade stillningstaganden i frigor om det goda samhiillet och det
goda styrelseskicket.

Avslutning

Att hivda att vi som undervisande statsvetare ska ligga betydande kraft pa fra-
gor om vetenskapsteori och metod i undervisningen ir knappast okontroversi-
ellt. Men i ljuset av den syn pa d&mnet som hir framhallits - ett imne som dels
priglas av vetenskapsteoretisk och metodologisk mangfald och som virnar per-
spektivseende, dels intresserar sig for politikens virdefragor - forefaller detta
vara bade rimligt och onskvirt. For att ge studenterna mojlighet att utveckla
de analytiska firdigheter och det kritiska forhillningssitt en sddan d&mnessyn
forutsitter, behover metodologiska fragor emellertid synliggoras och integre-
ras pa ett tydligt sitt i undervisningen redan fran borjan. Detta behov dr dock
inte enbart sprunget ur Amnesinterna vigval, utan kan dven forstas mot bak-
grund av onskemal fran utbildningens avniamare. Den kritiska analytikerskola
som dmnessynen foranleder dr harvidlag en skola ocksa for anstillningsbarhet.

Som framhallits ovan dr det emellertid inte okomplicerat att pa ett natur-
ligt sétt integrera metodfragor undervisningen, vare sig det ror sig om metod-
ologiska fiardigheter i forhallande till &mnet allminhet eller mer specifikt i
forhallande till studiet av politikens virdefragor. Utmaningarna ir patagliga.
Studenternas forforstaelse och forvintningar pa dmnet, i termer av vad studier
i statsvetenskap innebar och vad kunskap om politik ir, skapar inte sillan kog-
nitiva konflikter och genererar lartrosklar. Ett 6kat fokus mot metodologiska
fragor stiller dartill krav pa studenternas forkunskaper, krav som bland annat
spiller 6ver pa de forutsittningar som ges i grund- och gymnasieskolan. Aven
de didaktiska utmaningar som foljer av en metodologiskt orienterad syn pa
amnet ir sdledes relaterade bade till iamnesinterna vigval och till utvecklingen
i omvarlden.

Att hantera dessa utmaningar i undervisningen ir en svar balansging. Inte
endast att hitta en rimlig avvigning mellan realia och metodologi mot bak-
grund av studenternas skiftande forkunskaper, utan ocksa att relevansgora och
integrera ett okat metodologiskt fokus pa ett sitt som tar vara pa studenternas
motivation och drivkrafter. Jag har hiar argumenterat for ett processuellt, pro-
blemdrivet och forskande forhallningssitt i undervisningen som en mojlig stra-
tegi, ett forhallningssitt som viarnar ett nyfiket kunskapssokande i kombina-
tion med kollaborativt lirande och som forenar helhetssyn och konkretisering,
bland annat genom caseorienterad metodik och olika former av autentisering
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av undervisnings- och examinationsformer. Som lisare behdver man sjialvklart
inte dela varken den grundliggande syn pa dmnet eller de didaktiska overvi-
ganden och vigval som hiar kommit till uttryck. Icke desto mindre dr det min
forhoppning att framstillningen 4nda gett inblickar i hur man pa ett metodolo-
giskt medvetet, pluralistiskt och virdeanalytiskt informerat sitt kan arbeta med
undervisning och ldrande i det vetenskapliga studiet av politik.
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