PRINCIP 2

Hogskolans framsta utbildningsgrund
bor vara den jimlika dialogen,
inte forklaringen; dess framsta

utbildningsform seminariet, inte
forelisningen

Undervisning som ensidigt bygger pa forklaringar studenten inte bett om,

fordummar mer dn den upplyser. Genom dialog och strukturerad diskus-
sion i seminarieform kan studenten fran forsta dagen i stillet formulera
argument som provas och omprévas i samtalets form tillsammans med
andra. Disputationen dr en monsterbildande form for detta, studiecirkeln
en annan. Det fokuserade samtalet i seminariet dr ett krafifullt redskap i
en gemensam bildningsprocess.

Forklaringar som fordummar

Hur skulle en hogskola se ut utan sina forklaringar? Det mesta av det vi ldrare
gor i var undervisning bygger pé forklaringar. Vi identifierar det som vi formo-
dar att studenten inte vet men bor veta — och som vi vet — och sa sitter vi igdng
att forklara.

Under min forsta princip ifragasatte jag den vitt spridda forstallningen att
det man dgnar oss at inom hogskolan ér att formedla kunskap. Lararna doserar
kunskapen i ldmpliga portioner och héller den genom vildesignade trattar in
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i huvudet pé studenten, som beroende pa sin hjarnas kapacitet, eller intelli-
gens, tar emot och forvarar kunskapen tills hon behéver den. I botten pa denna
process som vi alla varit delaktiga i, ofta bade som elev och larare, vilar feno-
menet forklaringen. I lektioner och foreldsningar forsoker vi larare forklara
det okdnda och det svara for dem som mindre vet. Vi édlskar forklaringar. Vara
bocker forklarar hur saker och ting hénger ihop och ifall det verkar svart att
forstd, skriver vi en bok till for att forklara det annu battre.

Men just forklaringen &r kanske roten till det onda. Det dr kanske ldrarnas
eviga forklaringar som ér skilet till att de inte har de nyfikna, kreativa, sjalvstan-
diga studenter som de alltid efterfragar. Min grundtes hér ar att varje forklaring
som studenten inte bett om fordummar mer 4n den upplyser. Genom att i forvig
bestamma vad studenten behéver veta och att gora det klart att man som larare
besitter den kunskapen, kan man sedan under vilavvigda forestallningar lyfta
pa tackelset som dolt kunskapen. Detta ar forstas hogst tillfredsstéllande for
lararen. Det har till och med hént att ldrare nagon gang fatt applader for sina
publikfriande forestéllningar dér de lyft tickelset pa ett sarskilt berorande eller
overraskande sitt. Och det ar vil inget fel i det. Lararen som entertainer och
estrador — och i basta fall som forebild i sin kommunikativa empati och sin
logiska argumenteringskonst. Men studenten definieras eller konstrueras dar-
med genom sina brister: sina bristande kunskaper och sin bristande forstéelse.
Vigen till kunskap och forstéelse gar via forklaringen, tanker man. For att na
kunskap méste man ha hjalp av forklaringarnas mistare, lararen. Annars ar det
for svart. Lararen méste bryta ner stoffet i allt mindre bestandsdelar - och dar-
med fjarma det fran dess sammanhang. Varje elev och student kommer in i en
beroendestillning dér lararen har makten 6ver det som ska ldras ut, forklaras,
makten 6ver hela didaktiken, det som brukar kallas kunskapens eller larandets
vad, varfor och hur. Detta 4r grundmodellen for hela hogskolans undervis-
ningsverksamhet, &tminstone upp till forskarniva.

Utbildningsplaner och kursplaner foreskriver vilka omraden som ska stu-
deras, hur detta ska goras, vilka bocker som ska ldsas, vilka dvningar som
ska genomforas och vilka slags prov ska testa de inhamtade kunskaperna. De
senaste drens krav i Bolognareformens kolvatten pa allt tydligare kurs- och pro-
grammal reglerar dessutom inte bara vad kursen ska innehilla eller ge, utan
vad studenten efter genomgangen utbildning ska kunna och kunna géra - och,
bevars, daven tycka, for det dr vil det som menas med “forhallningssétt” i stan-
darduttrycket ”Varderingsformaga och forhallningssatt?*® Da forst vet man att
bristerna har avhjalpts. Det finns i basta fall 6ar av sjdlvstidndigt larande under
resans gang, kanske i form av ett sjalvstandigt arbete dar studenten sjilv far
formulera en fraga och sjilv far soka efter kunskap pa sitt eget sitt. Men &ven
sddana arbeten ar allt oftare omgardade med allt starkare restriktioner, i det

» ”Viarderingsformaga och forhallningssatt” 4r en av de tre kunskapsformerna som stadgas i
Hogskoleforordningens examensmdl, inférda i examensordningen som del av den s.k. Bolog-
naprocessen under 2000-talets forsta decennium.
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villovliga syftet att studenten battre ska kunna tillgodogora sig och visa att hon
behirskar de foreskrivna metoderna inom en avgransad disciplin.

Men vad ér det for problem med forklaringar? Skulle man inte kunna ge for-
klaringar nér studenter ber om dem? Jo, absolut, det maste man. Men det var
just det att studenten maste be om forklaringen; dé bestimmer studenten och
ingen annan vad hon behover veta. Men varfor skulle en forklaring som man
inte bett om verka férdummande? Darfor att man far veta att man inte bara
ar sa dum sa man inte vet det som ldraren vet, utan att man dessutom &r s&
dum att man inte ens vet att man borde veta det. Det finns alltsd en grundlag-
gande ojamlikhet i hogskolan i relationen mellan ldrare och student. Den ar sa
sjalvklar och accepterad av alla parter att den utgor ett axiom - en axiomatisk
ojamlikhet. Och dnda finns en annan modell s& nara till hands. Forskaren som
sjalv far identifiera och formulera sin fraga, sjalv vaska fram de metoder hon
behover for att underséka den och sjalv stilla upp hypoteser om hur det for-
héller sig, for att slutligen med alla till buds stdende medel och med hjilp av
kollegor forsoka sla omkull sin hypotes. Det som blir kvar kan accepteras som
en provisorisk sanning, giltig till dess man finner en bittre sanning.

Detta beskriver naturligtvis tva idealtyper; ingen av dem stimmer helt och
héllet i verkligheten - studenten pé grundniva kan vara nog sa sjalvstandig i sitt
kunskapssokande och forskarstudenten kan ofta fa sin uppgift och sina meto-
der bestaimda i forvdg av en handledare. Grundménstren finns dar dock - a
ena sidan forklaringens utbildningsgrund, dér lararen/forklararen i forvig vet
vad som ska laras in och hur det ska ga till, och & andra sidan disputationens
utbildningsgrund. Jag aterkommer till den senare strax.

Den okunniga ldraren

For att battre kunna forsta varfor forklaringen ér sa usel som utbildningsgrund,
kan vi for en kort stund resa tillbaka till det tidiga 1800-talet och de omval-
vande decennierna efter franska revolutionen for att tillsammans med en nutida
fransk filosof ateruppticka de ron som delar av mitt resonemang vilar pa. Det
ar ndmligen Jacques Ranciere, som i sin Le mditre ignorant. Cing lecons sur
Iémancipation intellectuelle, fran 1981 och 6versatt forst 2011 till svenska som
Den okunnige ldraren. Fem lektioner om intellektuell frigorelse, berattar histo-
rien om pedagogen Joseph Jacotot. P4 samma sitt som Jacotot, f6dd 1770, hade
levt igenom och med den franska revolutionen, sa levde Ranciére, fodd 1940,
genom de intellektuella och samhalleliga omvélvningar som skakade Frankrike
1968. Det dr nog inte utan betydelse. Na, Ranciere inleder sin bok med att tala
om att 1818 var Joseph Jacotot, lektor i fransk litteratur i Leuven, med om
ett intellektuellt dventyr”?® Aventyret bestod i att han skulle undervisa i fransk
litteratur for nederlandska studenter som inte kunde franska. Sjalv kunde han

% Ranciére 2011, s 7.
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inte nederlandska. Darfor lat han sina studenter ldra sig franska enbart via en
tvasprakig version av den dd mycket populdra Telemachos dventyr av Francois
Fénelon, sjalv informator till Ludvig XIV:s barnbarn pa 1690-talet. Det var nog
i och for sig ingen tillfallighet att Jacotot valde just den boken, som stillde till
ett véldigt rabalder pa sin tid eftersom den ifragasatter att konungens ritt att
hérska ar given av Gud. Jacotot hdpnade 6ver hur snabbt och vl studenterna
larde sig franska pa egen hand, utan nagon larare som forklarade grammati-
ken eller holl glosforhor. Skulle inte forklaringar vara nédvindiga alls, kanske?
Kanske racker det att vilja for att kunna?

Nér Ranciére berittar den har historien pekar han ocksé pa risken att hamna
i en odndlig regression av forklaringar. Om en student blir anvisad en bok, som
i sig forsoker forklara nagot, och sedan fir bokens teser forklarade av en ldrare,
behover han sedan en forklaring av lararens ord och s vidare i all odndlighet.
Men det ér inte studenten som behover allt detta, sager Ranciére, utan det ar i
sjalva verket forklararen sjalv, lararen, som far ett behov tillfredsstallt: "Det &r
forklararen som konstituerar den oformogne som sadan. Att forklara nagon-
ting for nagon ér till att borja med att visa honom att han inte kan forsta det
sjalv’?

Vad vi larare gor genom vara standiga forklaringar fran forskolan fram till
hogskolan ér att inkompetensforklara manniskor. Vi frankdnner dem rétten
och skyldigheten och férmégan att sjalva vilja vad de behover veta och att sjalva
ta reda pa det. Men har de verkligen den formégan? Jacotots svar, som Ranciére
utvecklar vidare, 4r att varje manniska har, utan ldrare, lyckats i vad han kallar
den svaraste av alla larlingskap, ndmligen det nér ett barn lér sig det fullstdndigt
frimmande sprak som kallas modersmalet. Skulle hon da inte vara formégen
att lara sig vad som helst, bara hon har viljan, intresset, motivationen? Och
det dr forstds inget nytt. Det kdnner alla igen, skillnaden mellan den vetgiriga,
engagerade, motiverade studenten och den som bara vill klara av proven. Men
i var undervisning agerar vi som om vi inte visste det. Genom véra férdum-
mande forklaringar, vara detaljerade kursplaner och litteraturlistor, frantar vi
studenten initiativet, lusten att upptacka. Vi underkidnner hennes formaga att
sjalv ta reda pa det hon vill veta — hon som i sitt liv hittills forskansat sig sa
mycket livskunskap som ingen nagonsin forklarat f6r henne.

Jag forstar om detta later som dnnu ett reformpedagogiskt program av den
typen som dykt upp sedan Rousseau, hos Dewey, Neill, Freire och manga fler.
Och visst finns det likheter, men varken Jacotot eller Ranciére vill avskaffa
skolor eller ldrare. Jacotot lanserade visserligen en undervisningsmetod, "den
universella metoden”, som fick en viss kortvarig uppméarksamhet men hos Ran-
ciére finns inget program alls. Det dr bara en vadjan om att byta ut axiomatisk
ojamlikhet mot axiomatisk jamlikhet, att erkdnna att studenten jag har framfér
mig dr en jamlik intelligens som redan kan oerhort mycket, bland annat en hel
del om hur man tar reda pa saker. Man fragar. Man provar sig fram. Man laser.

7 Ibid, s 13.
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Man ber om forklaringar. Man diskuterar med andra. Och framférallt tror
man att man kan. Det som hindrar férmagan hos den okunniga ér inte hen-
nes okunnighet, utan att hon accepterar ojamlikheten, skriver Ranciere. Den
okunniga ér av den asikten att intelligenser inte dr jamlika.”® Ranciéres tes &r
att det ar den larare som 4r okunnig i &mnet som &r den béasta lararen déarfor att
hon inte kan forklara och genom sina kursplaner visa sin dverldgsenhet. Hon
kan daremot med sin auktoritet kontrollera att studenten dgnat all sin energi
och intelligens at den fragan som engagerar henne. Egentligen ar det en filosofi
for hela samhallet, inte bara skolan, som Ranciére utvecklar. Den axiomatiska
ojamlikheten i skolan, befdst och forstarkt av de eviga patvingade forklaring-
arna, ar bara en spegel av ojamlikheten i samhallet. Fullt sa langt behover man
dock inte f6lja hans resonemang har. Men jag tycker det ar synnerligen uppfris-
kande och relevant f6r min undersékning om vad hogskolan bor syssla med,
att bli pamind om att alla ménniskor som har lart sig sitt modersmal besitter en
utomordentlig intelligens och forméga att liara sig, en intelligens och formaga
som inte varierar sarskilt mycket mellan ménniskor. Under en senare princip
kommer jag med hénvisning till detta att havda att alla bor f& mojlighet att
genomga hogre utbildning. Det som skiljer sig ar viljan och foérutsittningarna
i form av sjélvkinsla och sjalvfortroende — och naturligtvis egna och andras
forvantningar, ekonomiska villkor och inte minst de egna varderingarna av vad
som ar viktigt och vardefullt att uppna i livet.

Det dr inte latt att kasta av sig ett axiom. Varken den inbillade underldgsen-
heten eller den inbillade 6verlagsenheten arbetar man bort i en handvandning.
Men det finns en del, bade ldrare och studenter, som redan lyckats med det.
Och i min erfarenhet brukar sddana vara de som lyckas sarskilt vil som student
och som larare.

Det ar inte heller litt att se framfor sig vilka typer av atgirder hogskolan
skulle satta igang med som en konsekvens av en sadan jamlikhetsinsikt. Jag har
sagt att jag tanker Overléta till den som arbetar inom hogskolan, som student
eller larare, att diskutera vilka konsekvenserna skulle kunna bli i handling om
man stddjer négot, flera eller alla principer i den hér skriften. Men vad skulle
hénda om lérare i stillet for att kontrollera i forvdg uppstillda utbildningsmal
sdg som sin framsta uppgift att arbeta med studentens motivation? Kan man
forestilla sig en kurs utan forutbestdmt innehall eller given litteratur dar man
arbetar ensam eller i grupp med den fragan som engagerar studenten mest?
Studenten anvinder hela sin arsenal av strategier for att fa veta saker och ldra-
ren svarar pa fragor. Lararen examinerar studentens framsteg utifran graden
av relevans och flit i undersokningen. Studenten formulerar och omformulerar
fragor, stéller upp hypoteser, ifragasitter och forsvarar sina egna och andras,
disputerar helt enkelt.

# ”The obstacle stopping the abilities of the ignorant one is not his or her ignorance, but the
consent to inequality. The ignorant one holds the opinion that intelligences are not equal”
Jacques Ranciére i Bingham and Biesta 2010, s 5.
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Att det skulle vara en fordel om liararen ocksa dr en okunnig larare, i bety-
delsen okunnig i det omrade som studenten undersoker, ar majligen en alltfor
omvilvande utmaning for oss larare. Skulle alla vara ar av inldsning och forbe-
redelser, alla véra stordior och Power Point-presentationer vara virdelosa? Inte
alls, inte om de plockas fram nir de efterfrigas.

Mot detta kan invdndas att studenten rimligen inte kan veta vad hon behéver
eller vill veta for att beharska ett visst amne eller forbereda sig for ett visst yrke.
Det ar just den frdgan hon har stéllt genom att skriva in sig i en hogskoleutbild-
ning. Ja, som sagt, detta ar inte nagon hogskolepedagogisk programforklaring,
utan tva idealtyper, dar jag péastar att vi i den svenska hogskolan vandrat pa tok
for langt mot den fardigtuggade forklaringens ytterpol och fjarmat oss, bade
studenter och larare, fran forestillningen om jamlika intelligenser som tillsam-
mans soker kunskap.

Studiecirkeln och seminariet

Men det dr inte bara hos revolutionens fransmén som idén om en icke-aukto-
ritdr utbildningsform vuxit fram. I Sverige finns studiecirkeln. Studiecirkeln
utgor sjdlva sinnebilden for folkbildningen och har vuxit fram ur den radi-
kala folkbildningsrérelsen under senare delen av 1800-talet och bérjan av
1900-talet. Mérkligt nog, i de forsta studiecirklarna, som véxte fram under den
6kande industrialismen och urbaniseringen, var den 6verskuggande tanken att
upplysa folket om det goda i den radande samhillsordningen. Det var kon-
servativa krafter som anvinde sig av formen for att sprida ett lugn bland dem
i tider da man befarade politiskt uppror. Den konservativa studentféreningen
Heimdal, bildad 1891 i Uppsala, dgnade sig, till exempel, at folkbildning, inte
minst i bruksorter som Domnarvet och Skutskar, for att forsoka stavja de soci-
alistiska stromningarna som borjat bli synliga. Om hela folket skulle fa rostritt,
maste de ocksé fa ett matt av bildning, var en annan, ndgot mera progressiv
tanke som lag bakom folkbildningsivern vid den tiden. Kvillskurser, forelds-
ningsserier, lasecirklar i alla former fanns sedan tidigare, men med innehall
och riktning bestimda av ndgon annan, i forvdg. Fran bérjan av 1900-talet och
framét var det forstds betydligt mera samhallskritiska kretsar som anvinde sig
av studiecirkeln med en omvittnad stark verkan bade pa individens bildning
och politikens utformning i hela landet.

Nir en ung student, skomakarson med djupa rétter i den nykteristiska god-
templarrorelsen, Oscar Olsson, kom till Lund under 1800-talets sista ar fick
han rycka in som ledare i logens aftonskoleverksamhet. Med honom fick stu-
diecirkeln en i grunden annan form 4n bade vad den hade varit tidigare och
vad den senare skulle komma att bli, 4nda fram till vara dagar. En grund-
tanke i Olssons studiecirklar var namligen att deltagarna sjilva skulle vilja
lasning, och 4tminstone inledningsvis girna skonlitteratur, inte minst for att
ocksé de studieovana skulle kunna delta pa lika villkor. En annan grund var
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samkvamet. Kvillen skulle avslutas med sang och forfriskningar och gérna “en
frisk och glad lekstuga, ddr ungdomen samlats till utférande av véra folk- och
ringlekar”. Deltagarstyrningen var en viktig grund: allas rétt att vara med och
bestimma vad som skulle ldsas, allas ansvar att se till att alla andra var med
pé resan, pé riktigt. En annan grund var att gruppen skulle halla ihop, ar efter
ar, och i ett slags kollektiv bildningsprocess tillsammans soka sig fram till nya
kunskaper och insikter. Nar Oscar Olsson ett par decennier senare sag tillbaka
pé studiecirkeln som bildningskailla var det som kontrast till skolan och "den
pé grund av vart uppfostringssystem inrotade vordnaden for skolkurserna och
uppvisningsresultaten som det slutgiltiga och vasentliga (som har) fordunklat
kéanslan av den manskliga vardigheten och dess krav™*

1971 kom jag sjalv som 19-dring till Sverige for forsta gangen och till en folk-
hogskola pa den svenska landsbygden dér jag ramlade in i samma situation som
Oscar Olsson. Med tanke pa sprakforbistringen hade situationen egentligen
ocksd vissa drag gemensamma med Joseph Jacotots. Nagra kamrater ville starta
en studiecirkel i kriminalvérdspolitik och tyckte att jag, som hade fatt med mig
ett helt ars universitetsstudier fran England, skulle vara en ypperlig ledare.
Jag hade 6verhuvudtaget aldrig funderat pa fangvard och hade dessutom bara
rudimentéra kunskaper i svenska. Jag var sannerligen en tamligen forskrackt
och okunnig ldrare i Ranciéres mening, tyvirr dock utan den auktoritet och
erfarenhet som kunde hjilpa kamraterna sarskilt mycket pa vigen. Boken vi
valde att ldsa hette, passande nog, Den forsta stenen och nér vi var klara var
jag i alla fall betydligt mera kunnig bade i svenska och i kriminalvardsfragor.
Mojligen hade de efterfoljande samkvamen inte vunnit Oscar Olssons gillande.
Det hela slutade med att jag senare under aret ledde en studiecirkel i engelska
i ett hogsdkerhetsfangelse, bland interner med straff pa obestdmd tid. Det var
ocksa en bildande erfarenhet.

Jag vet inte om dagens studieforbund vill eller far stotta studiecirklar med
en fast krets och ett i forvdg obestdmt innehall. Jag hoppas det. Huvudfaran
for studiecirkeln i studieférbunden, savél nykteristernas som arbetarnas som
kyrkans som de konservativas, har dock lange gatt i riktning mot den forutbe-
stamda kursen och lektionen dar en mer eller mindre fackkunnig ledare eller
larare “lar ut” nagot dmne, oftast hobby-betonat, under relativt angendma och
informella former, oftast utan examination eller akademisk progression. Den
akademiska motsvarigheten till studiecirkeln i dess ursprungsversion finns for-
stas i seminariet. I manga dmnesomraden inom hogskolan utgor seminariet,
tillsammans med foreldsningen, en hornpelare i undervisningen.

Under foreldsningen upptrader lararen som auktoritet framfor ofta stora
grupper av studenter. Kommunikationen ér enkelriktad, med fragor och svar
tillatna efter, undantagsvis under, forestallningen. Foreldsningen bygger pa

» Qlsson, Oscar “Folklig sjalvuppfostran”(1918), 4tergiven i Burman, Anders och Per Sundgren
(red) Bildning (2010), s 245.
¥ TIbid, s 240.
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enviagskommunikation och borde egentligen ha kunnat ersittas av boken. Att
den lever kvar beror sikert delvis pa tradition och lirarens behov av att upp-
trada som auktoritet, men ocksa, tror jag, pa grund av den fascinationen vi alla
har infor att mota andra ménniskor, inte minst forebilder med andra och mer
kunskaper. Att lyssna pa dem i levande livet fascinerar lite grann pad samma satt
som teatern gor. Boken ersitter foreldsningen lika lite som de skrivna repli-
kerna i en pjds ersdtter teaterforestallningen. Men foreldsningen som under-
héllning och inspiration motséger inte mitt tidigare resonemang: foreldsningen
ar den fordummande forklaringens arena par excellence.

Seminariet, & andra sidan, 4r, eller bor vara, samtalets arena. I verkligheten
kan det upptrada under ménga former och ibland kan det vara svart att se ndgon
skillnad alls mot en traditionell skollektion med 20-30 elever. Och da r det inte
konstigt att dagens studenter ofta kallas for, och kallar sig sjdlva for, elever, att
de sager att de tillhor en klass och att de gar till lektioner i sin skola. Men i
den form som ménga larare inom de humanistiska eller samhallsvetenskapliga
amnena ser som idealet, utgar seminariets diskussion fran en gemensam text
som alla last. Tio, hogst femton, studenter samlas i 90 minuter med lararen
som ordférande och kommentator for att diskutera texten. Ibland har nagon
student forberett en inledning for att samtalet lattare ska komma igdng och
finna ett fokus. Ndgon gang kan seminariet formaliseras och ta formen av en
mindre disputation med opponent och respondent och da &ven betygsittning
av den envildiga liraren. Aven i den nitburna undervisningen har seminariet i
denna form, tack vare videokonferensverktyg, visat sig kunna vara en valfunge-
rande och ytterst vasentlig grund for de egna studierna som sker genom inspe-
lade foreldasningar, lasuppgifter, skrivuppgifter och hela arsenalen av liromedia
som nu finns tillganglig pa nitet, ocksa via de stora nitburna kurserna som
fatt beteckningen MOOC, Mass Open Online Course. Det kan hénda att en
seminariegrupp haller ihop under en termin, eller, &nnu ovanligare, under en
utbildning, men troligt 4r att gruppen bara finns under de fem veckor eller sa
som kursen varar. Och da hinner man knappt ldra sig varandras namn, d4n min-
dre ta del i ansvaret for varandras bildningsgang. Med forskningsseminariet &r
det annorlunda. Dir halls gruppen ihop under en lidngre tid och doktorander
kan uppova sin argumenteringskonst under mer eller mindre vénligt sinnade
angrepp fran kollegor och professorer, samtidigt som de socialiseras in i aka-
demiska traditioner som bevaras och utvecklas av de olika &mnesmiljéerna.

Jag blev forvanad nér jag upptickte hur kort seminariets historia 4r i den
svenska hogskolan. Jag hade kanske tdnkt mig att det 16pte en obruten tradi-
tion fran Platons dryckes- och diskussionsgille, symposiet, fram till vara dagars
seminarier, men si ar det inte. Seminariet introducerades allméant i Sverige
forst under decennierna som ledde fram till universitetsreformen 1891, dir den
efter en hard debatt i riksdagen, med starkt motstand fran Landtmannapartiet,
pabjods for de bada universitetens fakulteter. Men vad ar detta? Skulle riksda-
gen pabjuda vilka undervisningsformer som far anvindas? Det later som ett
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angrepp pa den akademiska friheten i klass med riksdagsbeslutet fran 2009 om
hur kvalitetsutvirdering av hogskolorna ska skotas. Visserligen fanns det redan
da motioner om att genomstromningen borde 6ka och studietider minska,’
men hér var det faktiskt inte fraga om undervisningsformen i sig, utan om
finansieringen. Seminariet var inte bara en undervisningsform utan ocksa en
studieplats: seminarier kravde seminarierum dar studenter kunde arbeta och
bocker som de kunde studera och sadana kostar pengar. Det var de extra ansla-
gen som riksdagen hade svért att smilta da, daven om de som stodde forslaget
anforde inte bara seminariets bildande verkan utan dven dess nytta. Férebilden
fanns i Tyskland, en forebild som for 6vrigt under 1800-talet ocksé satte bestéd-
ende djupa spér i USA:s utbildningsystem. I Tyskland fanns bade pedagogiska
seminarier for en battre utbildning av de blivande laroverkslararna och forsk-
ningsseminarier som skulle bidra till att uppova blivande forskares sjélvstan-
diga forméga.

Med tanke pé att jag for fram seminariet som den framsta arenan i den
moderna hogskolan for en sjilvstindig bildningsprocess, dr det avslojande att
datidens motstandare sdg det precis tviartom. Professorn i botanik vid Lunds
universitet Jakob Georg Agardh anforde 1865 med kraft att studierna skulle
vara fria fran alla tvang; studenten skulle sjalv vélja vilka forelasningar han fann
viktiga och dessa skulle bara vicka hans studiehag. Seminariet med dess “regle-
menterade skratvang’,*> menade Agardh, gick tviartemot sadana principer och
liknade snarare skolan med dess i férvig givna kunskaper. Har verkar det alltsa
finnas en brytningstid da romantikens fria bildningsideal forbyts i snédvare nyt-
toideal till fromma for landets vixande ekonomi och arbetsmarknad. Man ska
nog inte 6verdriva friheten dock; fortfarande 1870 fanns fem sé kallade tvangs-
amnen for kandidatexamen i filosofisk fakultet, som dé ocksd inrymde hela
naturvetenskapen. For att fa sin examen skulle man alltsa tentera i minst fem
amnen, bland dem bade latin och grekiska.

Jag tror vi i dagens hogskola skulle ha en hel del att ldra oss av 1800-talets
bildnings- och utbildningsideal. Géng efter annan uppticker dtminstone jag
hos mig sjélv en svérutrotad kronocentrism: forestillningen att vi lever i den
bésta av tider och att allt som gétt fore oss bara har varit en enda lang 6vning for
att uppna det fornamliga tillstandet som vi nu befinner oss i — och inte minst
att folk forr méste ha varit bra dumma. Det tar emot att erkidnna det, ens for sig
sjalv, nar man ser det uttryckt sa rattframt som jag gor det har. Men jag tanker
att det maste ligga kronocentriska fordomar under den tydliga oférmagan hos
manga av oss att ta till oss klokhet fran forr. Om det genom Europas historia
fram till just den hér brytningstiden som jag nyss namnt, fanns en 6verdriven

1 Hellqvist 1988, s 64.

32 Agardhs ord fran Stora konsistoriets i Lund protokoll, citerad av Hellqvist 1988 (s 79), varifran
jag ocksd hamtat storre delen av det historiska underlaget till den héir framstéllningen om
seminariet i Sverige.
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och ibland férlamande vordnad for antikens tdnkare, maste det motsatta till-
standet vi befinner oss i nu vara etter virre.

Men hur kan seminariet fungera som en arena for den sjilvstandiga bild-
ningen i var tid? Grunden i seminariet, den plats dir fron ska gro, dr samta-
let, det respektfulla samtalet mellan likar. Men att tala samman ar en konst
som kraver 6vning: att verkligen lyssna och ta intryck av motparten, att kunna
fokusera en fraga men ocksa att tilldta kreativa utvikningar, att behalla en god
stimning samtidigt som argumenten ar vassa, att se till att alla kommer till tals
och att ingen tillats dominera pa grund av sin verbala briljans eller vidlyftighet.
Att samtala i ett seminarium métte ocksa vara en sé vésentlig konst att 6va att
studenter bor krava upprepade mojligheter att upptriada i rollen som semina-
rieledare men ocksa se till att bilda fasta grupper - i eller utanfér den formella
delen av utbildningen - dédr de med véxande fortroende for varandra kan tala
samman i en gemensam bildningsprocess.

En annan grund i seminariets samtal ar att alla argument och stéllningsta-
ganden inte ar lika mycket varda. Det finns bittre och simre argument, mera
héllbara och mindre hallbara. Hur man skiljer det ena fran det andra, bedémer
och virderar argument, ar ocksa en stindig och vardig foljeslagare i en bild-
ningsprocess, och bor ocksé vara det i en utbildningsprocess.

Den kritiska rationalismens dialog

Nir en osedvanligt klok regering i samband med skapandet av en mingd nya
hogskolor 1978 ldt infora i lagboken att all hogskoleutbildning ska “bygga
pa vetenskaplig grund” borjade en statsvetare och f.d. hogskolerektor, Ste-
fan Bjorklund, pa allvar fundera kring vad det kunde innebéra. Hans funde-
ringar resulterade i tva bocker, dels Forskningsanknytning genom disputation
(1991) och dels sedan En forfattning for disputationen (1996). Vad han siger
i all korthet ar att forskningsanknytning inte frimst bygger pa huruvida lara-
ren ér forskarutbildad, dven om det vanligen hjélper, eller refererar de senaste
forskningsronen inom sitt omrade eller ens att man laser ett antal akademiska
avhandlingar eller forskningsartiklar under en kurs. Det som ger den mest vir-
defulla forskningsanknytningen ér att studenten fran forsta dagen helt enkelt
ldr sig att forska i praktisk handling — genom att stélla upp teser och argumen-
tera for eller emot. Bésta argument vinner - tills vidare. Ett sddant arbetssatt
gar, menar han, att genomfora genom hela hogskolans uppsittning av olika
discipliner, pa alla nivéer.

Begreppet disputation dr, som det anviands hr, alltsa brett. Bjorklund
definierar den som ”kritisk rationalism + dialog”* Den kritiska rationalis-
men forklarar han utifrdn Karl Poppers kunskapssyn, som jag redan ndmnt
i min forsta princip. Den tar avstand fran relativismen - “var och en kan ha

3 Bjorklund 1991, s 51.
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sin sanning” — genom att havda att det finns en objektiv kunskap men att den
kunskapen om virlden, som nddvandigtvis bara kan vara provisorisk, stin-
digt maste utsittas for ifragasattanden. Den tar ocksa avstdnd frén positivis-
men genom att vinda bevisbordan pa huvudet. Det 4r inte sé att vetenskaplig
sanning kan bevisas genom att samla “positiva” indicier. Flera &rhundraden av
iakttagelser och positiva bevis pa Newtons sanning om universum hjélpte inte
nér Einstein falskforklarade den. Varje tes méste ga att 6verbevisa, falsifiera,
och de bista teserna dr de som &dr de minst sannolika, de som har storst utsikt
att bli falskforklarade och leda vidare till en ny och battre provisorisk sanning.**

Dialogdelen i Bjorklunds definition av disputationen som “kritisk rationa-
lism + dialog” betonar att det ar i samtal mellan olika individer, eller atmins-
tone mellan olika roller, som det systematiska ifragasattandet blir mest produk-
tivt. Det betyder inte att kunskap produceras bast genom anfall och forsvar eller
i kamp mellan seminarielejon. Den formella, offentliga och traditionstyngda
disputationen for doktorsgraden sasom den 6verlevt i Norden ar vl den mest
reglerade formen, men &dven dér forstar kloka opponenter att en konstruktiv
dialog leder langre 4n att vinna akademiska stilpoang. Sedan finns forstas ota-
liga andra, bade skriftliga och muntliga, former f6r konstruktivt angrepp och
forsvar i dialogens form. Det &r ingen enkel konst, den kritiska rationalismens
dialog. Det giller att vara tillrackligt uthéllig och envis i sin argumentering
och samtidigt tillrackligt 6dmjuk for att till slut acceptera battre argument,
och formulera om sin tes. Och att lara sig det svara att kunna skilja mellan
sak och person - att inte ta at sig. Férutom aterkommande 6vning och vén-
lig kritik 4r den nddvéindiga forutsittningen for en sidan dialog en 6msesidig
insikt om och respekt for jamlika intelligenser. Professorn ar inte vird mer 4n
nyborjaren — det dr argumenten som maste vdgas mot varandra.

Idag ar Hogskolelagen formulerad nagot annorlunda &n 1991, nir Stefan
Bjorklund skrev sin forsta bok: 3§ anger numera att, “Det ska finnas ett nira
samband mellan forskning och utbildning”. Den formuleringen ticker ocksa
den omvinda tanken, namligen att forskningen ocksé fraimjas genom under-
visningen. "Det ar bara genom att forsoka forklara sitt arbete for nagon som
inte varit inblandad, som forskaren kan tilldgna sig den klara och rationella
kommunikationens disciplin, som ocksa utgdr en del av den vetenskapliga
metoden’, skriver Popper.*® ”Den klara och rationella kommunikationens dis-
ciplin” - se dér en hel pedagogisk programférklaring i en enda fras. Den riktar

3 Detta later mojligen nagot ologiskt vid forsta paseende. Men om man tanker efter en stund
inser man nog dess riktighet. Den som inte later sig 6vertygas sa litt kan fordjupa sig i Karl
Poppers The Logic of Scientific Discovery (1959). I kapitlet "Degrees of testability” havdar han,
till exempel, att: ”Thus it can be said that the amount of empirical information conveyed by a
theory, or its empirical content, increases with its degree of falsifiability” (Popper 1959, s 113,
forf.s kurs.)

¥ 7, _.itis only in attempts to explain his work to somebody who has not done it that he can acquire
the discipline of clear and reasoned communication which too is part of scientific method”
(Popper 1966, s 219, forf:s kurs.)
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ocksa ljuset mot de majligheter som férsummas genom vad som verkar vara
en utbredd forestéllning i landets hogskolor: man ska helst undervisa bara dem
som stdr narmast under i rang. Doktorander och adjunkter tar grundkurserna,
lektorer och docenter avancerade kurser och professorerna forskarutbild-
ningen. Det finns forstas kloka professorer som forstar vardet for alla parter av
att delta i grundutbildningen. Om man nu inte tror att de som &r yngre eller har
kortare utbildning 4r dummare 4n en sjilv s borde det finnas flera som inser
fordelen av att tdnka hogt tillsammans med dem som annu inte firgats av dis-
ciplinens forgivettaganden och konstruktioner. Bést torde forstas resultatet bli
om professorn inte ser sig som forklararen och studenten, for att lana Rancieres
ord, annu inte konstituerat sig som oférmogen.

Det var en gang en latindocent som beklagade sig for mig 6ver sin tiodriga
dotters larare, som hade forklarat for klassen att nu, barn, ska vi forska. Jag arbe-
tade da med lararutbildning och han kanske trodde att det var jag eller mina
kollegor som slog i lararkandidaterna saidana dumheter. Han var naturligtvis lite
sdrad av att namnet pa det arbete som han dgnat decennier av intensiva studier
at att bemastra skulle anvandas sé lattvindigt. Och formodligen hade han ratt.
Man kan misstanka att forskningen i det fallet bestod av att eleverna mer eller
mindre pa egen hand fick soka och skriva av "kunskap” i biblioteket, den tidens
fattiga motsvarighet till dagens internetsokande. Men kanske — kanske - var
det en larare som verkligen hade forstatt forskningens essens, som uppmunt-
rade sina elevers nyfikenhet och som trodde - inte bara latsades tro — pa deras
jamlika intelligens. Som lat elever sjalvstandigt formulera fragor och stilla upp
provisoriska teser och dgna all moda at att hitta motbevis och argument som
inte héller. Skulle inte det vara en forskningsansats vird namnet? Och skulle
inte elever ur den ldrarens klass, dven de som inte var barn till latindocenter,
ha storre chans att bryta sig loss ur sin forvirvade oférmaga och fortsitta att
sjalvstandigt stélla sina egna fragor och forfina sina redskap for att leva ett rikt
och samhallsnyttigt liv? Det ar mojligen att tillmita alltfor stor vikt till enstaka
undervisningsinslag i ett hav av andra livsavgorande influenser, men férmagan
att tanka sjdlvstdndigt kan grundlaggas langt fore hogskolestudier. Den framjas
i vilket fall inte av den fardiga, oombedda forklaringen.

Icke-auktoritara former for bildning och utbildning, diskussionsseminarier,
uppsatsseminarier, studiecirklar, lasecirklar, disputationer ar alla uttryck for ett
ldrande som sker i samsprak. Det dr en dialogernas och inte en monologernas
undervisning. Och dialog, vare sig den sker muntligt och skriftligt &r beroende
av en vaxande formaga att hantera spréket. Dérav nésta princip.
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