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Hur férsdkrar vi oss om god

filosofiutbildning?

I den hir uppsatsen utvirderar jag det svenska Hogskoleverkets utvirde-
ring av svenska filosofiutbildningar. Jag argumenterar att den antagna
uppfatiningen om undervisning dr pedagogiskt tvivelaktig och oférenlig
med Hogskoleverkets egna riktlinjer for kvalitetssikring. Jag argumen-
terar for att god filosofiundervisning samordnar malskrivningar,
undervisnings-/arbetsformer, examinationsformer och utvirderingar.

Inledning

I Norge har nyligen Forskningsridet evaluerat Kvalitetsreformen
(Michelsen och Aamodt 2007%), och Dannelsesutvalget har direfter
utvirderat denna utvirdering (2009). Jag vill hir anta Dannelsesut-
valgets uppmaning till fortsatt diskussion om innehallet i och kriteri-
erna for utvirderingen av den hogre utbildningen. Bernt Hagtvet
(2009) har redan bidragit till den hir diskussionen med en studie
om den amerikanska situationens relevans f6r Norge. Jag vill hir bi-
draga med en analys av en utvirdering av svenska férhallanden. Ty
det svenska Hogskoleverket har nyligen utvirderat filosofiutbildnin-
gar vid svenska universitet och hogskolor. 2005 kom en utférlig rap-
port (HSV 2005:16R), med en uppfoljare 2008 (HSV 2008:42R)." En
sddan utvirdering ir angeligen, eftersom vi filosofilirare vill med-
dela en sd god filosofisk utbildning som mgjligt. Vi dr nog ocksa alla
eniga om att filosofiundervisningen kan bli bittre och att utvirderin-
gar just kan hjilpa oss att f6rbittra var undervisning.

En utvirdering av filosofiutbildning 4r i synnerhet angeligen for
att vi skall kunna uppna dess mal. Bedémargruppen formulerar det
vil: «Filosofin [...] soker framforallt att kritiskt granska olika uppfatt-
ningar och sjilv ta stillning till dem.» (2005:27; jfr, 2008:24) God fi-
losofiutbildning svarar siledes inte bara mot Hogskolelagens mal att
«ge studenterna férméga att géra sjdlvstindiga och kritiska bedom-
ningar», samt «férmaga att sjilvstindigt urskilja, formulera och 16sa
problem» (§ 9). God filosofiutbildning drillar ocksa just de formagor
som dr grundliggande for varje disciplin. Med bedémargruppens
ord: «Studier i filosofi bidrar hirigenom till ett skdrpt kritiskt tin-
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kande som har ett virde i manga sammanhang, inte minst som en forberedelse for andra
studier.» (2005:27; jfr, 2008:24) God filosofiutbildning frimjar alltsi kritiskt och kreativt
tinkande genom dmnesmissig forstielse.

Vad ir da det sammanfattande omd6émet? Hur uppnis malet i svensk filosofiutbildning
idag? Kvalitetsomdémena i rapporten dr bade positiva och negativa. De positiva kvalitets-
omdomena preciseras till (1) att logik, metafysik, kunskapsteori och etik «ir i allminhet vil
representerade i kursuppliggen»; (2) «internationell prigel vad giller kursernas innehall»;
och (3) lirarnas «engagemang» med avseende pd undervisning och forskning (2005:29,
5). I negativt hinseende foreligger enligt rapporten «betydande problem», vilka pa sikt kan
«hota uppfyllandet av kvalitetskravet» (2005:5; jft. s. 29). De negativa kvalitetsomdémena
specificeras till (1) «undervisningens [ringa] omfattning»; (2) «ldrarnas ofta pressade arbets-
situation»; och (3) «den mycket skeva konsfordelningen» (2005:29, 5). Beddmargruppens
sekreterare tillfogar dessutom i sin sammanfattning (4) lig genomstrémning och (5) utbild-
ningarnas «smaskalighet» sisom negativa kvalitetsomdémen (2005:5).

Av den hir sammanfattningen framgar det emellertid tydligt att vare sig de positiva eller
de negativa kvalitetsomdémena har nagon direkt anknytning till den hégre filosofiutbild-
ningens mail «att kunna kritiskt préva skilda argument och att ha férmaga att diskutera oli-
ka stdindpunkter.» (2005:36) Senare sigs filosofin ha «tvd huvuduppgifter» (2008:23), nim-
ligen att savil utveckla forstielsen av som stirka formégan att ta stillning till basala begrepp
och att sivil cka metodologisk medvetenhet som att skirpa kritiskt tinkande (2008:24).
Hur filosofiutbildningarna lever upp till dessa uppgifter granskas inte. Detta 4r férvanande.
Hur kommer det sig att utvirderingen inte handlar om hur svensk filosofiutbildning lyckas
lara studenterna «att kritiskt granska olika uppfattningar och sjilv ta stillning till dem»?
Detta dr i synnerhet mirkligt eftersom en bilaga om kvalitetsaspekter hivdar att «[d]e as-
pekter pa kvalitet som Hoégskoleverket fokuserar i sina utvirderingar utgar frin mdlen i
hogskolelag och hogskoleférordning.» (2005:119)* Dessa mal dr sdsom framgick ovan hogre
kognitiva formagor. Hur utbildningarna uppfyller dessa mal sigs vara det utryckliga syftet
(2005:13). Nagot har emellertid skett pa vigen. Varfor utvirderas inte hur utbildningarna
lyckas eller misslyckas meddela studenterna filosofisk férmaga?

I det foljande kommer jag forst att precisera vad kvalitetssikring av hogre utbildning ir.
Direfter foljer ett avsnitt som nirmare studerar kvalitetssikring i rapporterna om svensk
filosofiutbildning. Slutligen utvecklas en alternativ uppfattning om undervisning och ut-
virdering.

Kvalitetssakring

For att komma till klarhet 6ver varfor utvirderingen av svenska filosofiutbildningar inte be-
handlar i vilken man kritiskt och kreativt tinkande filosofer formas, utan pa rekrytering,
kursinnehall, undervisningsintensitet, genomstrémning och jamlikhet, behover vi forst
analysera vad kvalitetsgranskning ir. I affirsvirlden har kvalitetsgranskning och kvalitets-
sikring pagatt linge. De sista decennierna har det dven kommit att prigla hogskolevirlden.
Men vad ir kvalitetssikring av hogskoleutbildning? Uppenbarligen dr det undervisning som
skall utvirderas. Men vad dr det som 4r héna och dgg i undervisning och utvirdering?
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Undervisningen dr naturligtvis grundliggande for hogskoleutvirderingen, eftersom det
inte finns nagot att utvirdera om det inte finns nagon undervisning. Det dr forstds trivialt,
men inte en trivial sanning. Undervisningen ir ocksi grundliggande for utvirderingen i ett
annat avseende. Hur undervisning uppfattas eller definieras (vad dess syfte eller uppgift an-
ses vara), ar grundliggande for hur utvirderingen uppfattas eller definieras (vad dess syfte
eller uppgift anses vara). Uppfattningen vad det 4r som skall utvirderas bestimmer t.ex. vad
det dr som anses hindra utbildning med hog kvalité. Utvirderingar dr m.a.o. beroende av
uppfattningar eller teorier om undervisning. Sdledes maste uppfattningar om undervisning
forst tydliggoras for att det skall bli klart vad det dr f6r slags kvalitet som skall sikras.

De sista tre decennierna har det bedrivits omfattande forskning pa hur institutionaliserat
larande faktiskt sker. T.ex. utgar undersdkningar av Marton, Silj6, Entwistle, Ramsden och
Biggs fran hur sivil studenter som lirare uppfattar god undervisning. Denna forskning
har bl.a. visat att tre olika teorier eller uppfattningar om undervisning féretrids (mer eller
mindre medvetet) i hogskolevirlden. (Fér ssmmanfattningar och relevant litteratur, se Biggs
2003:20-5, 33; Ramsden 2003:108-12, 115-6.3) Lit mig kort sammanfatta dessa for att klar-
gora vad som menas med «kvalitetssikring».

Den idag vanligaste intentionen bland hogskolelirare ir att formedla eller 6verféra en
viss vetenskaplig information. Ofta omtalas detta i termer av att «ticka kursmaterialet». En-
ligt den hir uppfattningen ir det lirarens uppgift att vara fértrogen med den kunskap som
skall bibringas, och att klart kunna foéra kunskapen vidare genom férelisningar och/eller
informationsteknologi. Det 4r studentens uppgift att noga deltaga i undervisningsformerna,
och att ivrigt tilligna sig kursmaterialet. M.a.o. sker lirandet enligt den hir uppfattningen
i den man som studenterna férmar tillgodogéra sig informationsméngden. Med Stephen
Cahns ord: «Undervisningens utmaning ar att informera den oinformerade och motivera
den omotiverade.» (1998:32)

En annan uppfattning kommer till uttryck i foljande citat: «Emellertid kan du littare for-
bittra studentprestationen i din kurs genom att forindra vad studenterna gor, dn genom
att forandra vad du gor i klassrummet.» (Gibbs 1999:21) Enligt den hir andra synen pa un-
dervisning dr lirarens uppgift vidare. Den bestar i att handleda studentaktiviteter som kan
tormedla begrepp och forstaelse. Lirande avgérs inte lingre av studentens studieférmaga
utan av lirarens formaga att aktivera studenterna for liromalen. Den ritta uppsittningen
studentaktiviteter garanterar lirande, och infinner sig inte lirande hos studenterna, s ar
det en foljd av lirarens bristande organisationsférmaga.

Den tredje och sista uppfattningen om undervisning utgar fran hur studenter lir sig. Den
sitter vad studenter skall lira sig i avgjord férbindelse med hur de lir sig det. Malet for ldran-
de idr studenternas fackmissiga forstaelse, och fér detta fordras vissa medel. Pedagogisk
skicklighet bestar da i att forstd nir, vilket och varfor ett givet kurselement gor det sannolikt
att den hogre ordningens kognitiva aktiviteter infinner sig. Undervisningen forsoker da att
undvika studentuppgifter som motiverar ytinlirning (t.ex. memorera, anteckna, beskriva)
och bemédar sig att befrimja studentuppgifter som motiverar djupinlirning (t.ex. associera,
tillimpa, teoretisera). M.a.o. uppfattas undervisningen pa ett med dmneskunskaperna och
studentaktiviteterna integrerat sitt.
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Innan jag for samman dessa tre uppfattningar med utvirdering av undervisning, vill
jag gora nagra korta overgripande anmirkningar. Forst och frimst dr det virt att notera
att uppfattningarna str i en hierarkisk eller koncentrisk férbindelse, d.v.s. en senare teori
inkluderar en tidigare. Den tredje och mest sammansatta idealtypen forutsitter klar f6r-
medling av dmneskunskaper och indamalsenliga studieaktiviteter, men integrerar dessa
element med en forstielse av att det endast dr studenten som kan dgna sig at lirande. For det
andra gir uppfattningarna alltmer fran ytinlirning till djupinldrning. For den f6rsta teorin
ar ytinldrning tillrickligt, medan den tredje fordrar djupinlirning. Fér det tredje antyder
forskningen att i den man lirare forindrar sin instillning till undervisning, utvecklas de
fran den forsta till den tredje uppfattningen om undervisning (Kugel 1993; Biggs 1990).

Ater till frigan om utvirdering. Vad ir det for uppfattning om undervisning som ligger
till grund fér en utviardering? Skall vi utvirdera undervisning i bemirkelsen informationsé-
verforing, i organiserandet av studentaktiviteter, eller i befrimjat lirande? En utvirdering
antar mer eller mindre uttalat vad undervisning &r, och utvirderar undervisning i enlighet
med nagon av de angivna idealtyperna ovan.

Det hela kompliceras dessutom av att en utvirdering inte bara antar en av uppfattnin-
garna om vad undervisning ir, utan ocksa av vad kvalitet dr. Harvey och Green har i det hir
sammanhanget identifierat tre slags definitioner av kvalitet: kvalitet sdsom ekonomisk ef-
fektivitet, kvalitet sisom institutionell indamadlsenlighet och kvalitet sdsom transformerad
verklighetsforstaelse (Harvey och Green 1993). Den tredje definitionen torde med fog kunna
terforas pa den andra.+

Vidare infor Biggs en distinktion mellan tillbakablickande kvalitetssikring och framat-
blickande kvalitetssikring (2003:267-8). Den tillbakablickande kvalitetssikringen gran-
skar hur universitet och hogskolor har forvaltat eller administrerat utbildningen fér sta-
tens rikning. Hir antas en uppsittning organisatoriska, metodiska och tekniska kriterier
indikera god undervisning och férvaltning och, genom att faststilla kvantiteten av dessa,
kan statsmakterna fatta 16nsamma beslut. Den framatblickande kvalitetssikringen avser
daremot att granska och forbittra hur undervisning och lirande svarar mot institutionens
iandamal. Hir ar kriterierna en (mer eller mindre) uttalad teori om undervisning och un-
dervisningsformernas syfte. Det dr friga om hur vil uppdraget av undervisning och lirande
uppnds, och hur det kan forbittras. Emellertid identifierar Biggs de olika slagen av kvalitet
med tillfilliga kronologiska kinnetecken. Den visentliga skillnaden ir dock & ena sidan
den externa och administrativa méttstocken f6r kvalitetssikringen, och & andra sidan den
interna och akademiska mattstocken for kvalitetssikringen’ Dessutom forutsitter Biggs
vad som skall bevisas, nimligen att framatblickande kvalitetssikring rymmer hans egen
undervisningsteori. Men det visentliga for distinktionen 4r blott att vissa pedagogiska kri-
terier 4r avgorande. Trots mycket empirisk forskning inom pedagogik, tenderar visserligen
manga utvirderingar att antaga mindre vilgrundade teorier om undervisning eller rentav
annat 4n akademiska kriterier. Det fordras emellertid en separat argumentation f6r vilken
pedagogisk teori som dr bist.

Av de foregiende styckena framgar f6ljande par av distinktioner for utvirderingen av
undervisning: 4 ena sidan distinktionen mellan kvalitet sisom ekonomisk effektivitet och
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kvalitet sdsom institutionell indamalsenlighet, och & andra sidan distinktionen mellan ad-
ministrativ kvalitet och akademisk kvalitet. Dessa torde kunna jimstillas, emedan ekono-
misk effektivitet 4r administrativ kvalitet och institutionell dndamailsenlighet 4r akademisk
kvalitet. Det viktiga med denna distinktion ar att den klargér att vi i sjilva verket har att géra
med tvd slags utvirderingar av utbildning.

Dessa kvalitetsbegrepp ir sedan mer eller mindre férenliga med de tre uppfattningarna
om undervisning. T.ex. forenas naturligt administrativ kvalitet med undervisning siasom
vidarebefordran av kunskap, eftersom denna 6verféring kan forbindas med hur mycket
undervisning som producerats av lirare, hur manga studenter som tillhandahélls under-
visning, hur effektivt en kurs tickte in ett innehall, o.s.v. Likasa kan organiserade studen-
taktiviteter sikras i termer av effektivitet och produktivitet, &ven om begrepp och forstielse
garna faller bort frin den administrativa infallsvinkeln. Diremot 4r det betydligt svarare att
kvalitetssikra studentlirande i termer av organisatoriska, metodiska och tekniska kriterier.
Lirande kan diremot mitas i t.ex. termer av forstaelserelaterad examination med malrelate-
rade kursbetyg. Aven om det kanske gir att utvirdera lirande i termer av ekonomi och fér-
valtning, si férenas den tredje uppfattningen om undervisning naturligast med akademisk
kvalitetssikring. Undervisning sdsom organiserade studentaktiviteter hor ocksa girna ihop
med institutionell indamalsenlighet.

Administrativ kvalitetssikring
Vi kan nu tillimpa den principiella diskussionen i férra avsnittet pa utvirderingen av svenska
filosofiutbildningar. Redan i det f6rrforra avsnittet framgick att rapporten sikrar kvalitet i (vad
vi nu kan kalla) administrativt hinseende. Utvirderingen syftar till effektivare filosofiutbild-
ning genom hogre genomstromning av lika manga min och kvinnor i stérre undervisnings-
miljoer. Dirfor behandlar utvirderingen inte i vilken man kritiskt och kreativt tinkande filo-
sofer formas, utan rekrytering, kursinnehall, undervisningsintensitet, genomstrémning och
jamlikhet. Slutomdémet koncentreras till administrativa kvalitetsaspekter eftersom infallsvin-
keln dr administrativ. Vi skall i det hir avsnittet studera rapporten lite nirmare.

En nyckel till utvirderingens utformning star att finna i definitionen av kvalitetsaspek-
terna:

Kvalitetsaspekterna dr student/doktorandrekrytering och -sammansittning, lirarkompetens
och majligheter till kompetensutveckling, jamstdlldhet, studentinflytande, internationellt per-
spektiv, utbildningens mal, innehall och organisation, bibliotek och évrig informationsforsor;-
ning, lokaler och utrustning, kritisk och kreativ miljé for utbildningen, undervisningsmetoder,
lararnas arbetssituation, utbildningens uppliggning, samverkan och internationalisering,
examinationsformer, examensarbeten/uppsatser, 6vergangsmdijligheter till forskarutbildningen,
utvdrdering och kvalitetsarbete, genomstromning samt uppfoljning. (2005:13)

En vilvillig ldsning ger att ungefir hilften av dessa dr akademiska eller pedagogiska kvali-

tetsaspekter, medan den andra hilften idr administrativa kvalitetsaspekter.® Det sammanfat-
tande omdomet ror dock de kvalitetsaspekter som har lite med undervisningens och liran-
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dets kvalitet att gora. Mycket uppmirksamhet dgnas istillet 4t administrativa kursuppligg,
sd att vissa aspekter av utbildningsvisendet kvantifieras. I administrativt hinseende ir gi-
vetvis hog undervisningstithet uttryck for produktivitet och kursplanernas representation
av filosofins huvudgrenar uttryck for effektivitet. Men dmneskunskap blir da ofrankomli-
gen nagot kvantitativt i rapporten. T.ex. betraktar avsnittet «Innehallet i kurser» (2005:37-9)
och «Innehallet i huvudkurserna» (2008:34-37) dmnet sdsom faktamingd och inte sisom
fardighet. Utgdngspunkten dr kort och gott lirare och kurser i administrativt hinseende
(jfr. «Lararresurser» 2008:31-34).

Vad innebir denna administrativa kvalitetssikring for undervisningen? Aterkommande
fills omdomet att det dr for lite undervisningstimmar i svensk filosofiutbildning, t.ex.

Med hinsyn till att filosofi till viss del dir firdighetsimne, sa instimmer Hogskoleverket i bedd-
margruppens papekande att en kning av undervisningens omfattning dr en angeldgen atgird
for att forbattra grundutbildningens kvalitet. (2005:10; jfr. 2005:30)

Man kan till exempel misstinka att den laga undervisningstitheten som patalats ovan dr
en viktig orsak till lag prestationsgrad, och att detta dr ett resursproblem som ligger bortom
institutionernas direkta kontroll. (2008:45)

Det finns anledning att fsrmoda att undervisningens omfattning dr en av de viktigaste fak-
torerna, ndr det giller bristande genomstromning pd grund av [studiemisslyckande]. (2005:35)

Den anledning som anférs till det sistnimnda &r att nir en och samma kurs ges i savil ci-
vilingenjoérsprogrammet som filosofisk delkurs i Uppsala, ir genomstrémningen «drastiskt
mycket bittre» pd den férra med dubbelt s& minga undervisningstimmar (2005:35). Det
skilet dr emellertid utifran pedagogikforskning tvivelaktigt. «Undervisning ansikte mot an-
sikte kan vare sig hdvdas vara nodvindigt eller tillrickligt for effektivt lirande.» (Gibbs
1999:22-3) (Dessutom antyder bedomargruppen sjilv att genomstromningen kan férvintas
vara hogre i ett utbildningsprogram in vid en fristdende kurs (2005:63).) P4 ett stille med-
ger Hogskoleverket t.o.m. svarigheten att faststilla sambandet: «Om det finns ett samband
mellan undervisningens omfattning och prestationsgraden, si dr det viktigt att faststilla
detta, vilket kanske inte dr helt litt.» (2008:45) Trots detta blir «undervisningstithet» ett
nyckelord (2008:3, 41-42, 45, 159-162)!

Av resonemanget om undervisningstithet framgar att utbildningens kvalitet antas sti i
proportion till undervisningen. Ju hdgre grad av undervisning, desto hogre grad av lirande.
Fokuseringen pa undervisningsintensitet dr dirfor ett uttryck f6r den forsta uppfattningen
om undervisning. Aven andra formuleringar ger uttryck at undervisning sisom éverforing
av information. «Studiemisslyckande» kan minskas m.h.a. «bittre information om studi-
erna, sé att man drar till sig ritt kategorier av studenter som har genuint intresse foér kursen
och férutsittningar for att genomga den.» (2005:35, kursivering tillfogad) Misslyckande star
hir i proportion till studenternas férmaga och motivation. Detta reflekterar en mycket enkel
syn pa forhallandet mellan undervisning och lirande, dir den blotta kunskapsférmedlin-
gen till ritt studentkategori antas resultera i lirande. Rapportens kvalitetsaspekt «ldrarkom-
petens» och «ldrarresurser» stricker sig inte heller bortom den férsta undervisningsteorin
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(jfr. 2005:120; 2008:31-34), och till lirarnas (eventuella) hogskolepedagogiska utbildning
hinvisas blott férstrétt (2005:40, 76, 87).

Dock antar inte utvirderingen att férelisande dr den bista formen for bibringandet av
kunskap (vilket dr typiskt for den forsta teorin om undervisning), utan férordar dven an-
dra undervisningsformer. Forelisningar framstills sdsom ogynnsamma fér vinnande av
filosofisk fardighet (2005:36; jfr. 2005:20, 31),” men hur god filosofiutbildning utformas i
ovrigt formuleras i termer av rekrytering, kursinnehall, undervisningstithet, genomstrém-
ning och jimlikhet. Det ar alltjamt utbildning som star i fokus for utvirderingen, men dess
kvalitet bedoms efter den organisation, metodik och teknik liraren anvinder for att styra
muntlig eller skriftlig filosofidiskussion enskilt eller i grupp (2005:36). Hir ir alltsd fokus
instillt pa ldrarnas organisation av studentaktiviteter, vilket svarar mot den andra undervis-
ningsteorin.

2008 har bedémarna upptickt att lirandemal och progression ir centrala i Bolognaan-
passningen och dgnar fyra stycken i texten it detta (2008:37-38). «De tva kanske viktigaste
aspekterna av lirandemal i ett utvirderingssammanhang ir att de ska vara kopplade till
examinationen och att de ska uttrycka progression i utbildningen.» (2008:38) Tyvirr ter
sig detta ad hoc och utvirderingen sker inte konsekvent i dessa termer. Tvirtom si torde
Hogskoleverkets mer kvantitativa utvirderingsmodell fran 2007 (erinra citatet i fotnot 6)
st i konflikt med en kvalitativ utvirderingsmodell baserad pa lirandemal och progression.

Denna administrativa kvalitetssikring av hogre utbildning leder alltsa inte till en upp-
fattning om undervisning sisom befrimjat lirande. Dirfor utvirderas inte i vilken mén
filosofistudenter kan kritiskt prova skilda argument och diskutera olika standpunkter. Hog
grad av undervisning leder forstas inte i sig till en hogre grad av filosofisk firdighet hos
studenterna. Rapporten dgnar éverhuvudtaget ingen vidare uppmirksamhet it om, och i
sd fall hur, studenterna férvirvar filosofisk fardighet. Fokus ligger pé lirare och liroplan-
sinnehdll, inte p4 hur studenterna formas att bli filosofer. Men om rapportens uppfattning
inte varit sd koncentrerad till lirares organisering av undervisningsformer, skulle inte andra
former av undervisning dn féreldsningar behova betraktas sdsom krivande stora lirarresur-
ser (2005:36). Forutom lararledd lirandeaktivitet, finns det forstas kamratlett och egenlett
lirande med mycket god verkan. Rapporten antyder ocksa det kamratledda lirandets goda
inverkan vid det hogre seminariet i Umed (2005:42).

Det 6verordnade malet for hogskoleutbildning fordrar emellertid inte Hogskoleverkets
kvalitetsaspekter. I sjilva verket 4r dessa inte samordnade med den hogre utbildningens
6verordnade och egentliga lirandemal, utan med ekonomiska och politiska mal. T.ex. ar
genomstromning inte ens enligt Hogskoleverkets egna formuleringar en entydig kvalitets-
aspekt pd lirande, utan blott ndgot som «kan» indikera kvalitet (2005:122). Inne i rapporten
framgér uttryckligen att genomstrémning och rekrytering dr en rent ekonomisk aspekt:
«En 6kad rekrytering av studenter skulle kunna innebdra ett 6kat undervisningsuppdrag
och dirmed ckade resurser.» (2005:9) Likasa, dven om ekonomiska betingelser forstis moj-
liggor «en bred dmneskompetens och ett brett kursutbud» (2005:9), s& medfor inte dmne-
skompetens och kursutbud i sig sjdlva god filosofiutbildning. Vidare dr omdémet om skev
kénsfordelning uppenbarligen inte ett pedagogiskt omdéme (jfr. 2008:43, 46). Det finns
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inga beligg for att student/doktorandsammansittningen leder till formagan att kritiskt
prova skilda argument och diskutera olika standpunkter. Det kan inte antas att uppfyllel-
sen av «jimnare kénsférdelning bland studenter och personal samt t.ex. [...] kvinnliga fore-
bilder i kurslitteraturen» (2005:12) garanterar lirande. Jamlik konsférdelning kan vara ett
politiskt och/eller etiskt ideal, men det dr vare sig ett nédvandigt eller tillrackligt villkor f6r
lirande. Utvirderingen erkinner ocksa att kriteriet ir ett uttryck f6r genuspolitik: «Enligt
regeringens och riksdagens intentioner dr det dock 6nskvirt med en jimn kénsfordelning.»
(2005:11) Dé skall emellertid inte sammansittningen anforas sisom dilig eller god peda-
gogisk kvalitet. Vad detta visar ir att utvirderingen betraktar utbildning atminstone delvis
sdsom organisation for att bereda och verkstilla politik, och inte sdsom befrimijat lirande.
Dessutom antyder rapporten att denna administrativa infallsvinkel dr av begrinsat virde.
Kurser i feministisk filosofi kan nimligen, menar bedémargruppen, bli kontraproduktiva
for att uppnd jimlikhet (2005:32).

En siddan hir inkonsekvens i statsmakternas utredning av svensk hogskoleutbildning
har tidigare papekats av Eva Hagstrom. Hon anmarker att det finns ambitiosa statliga for-
muleringar i linje med undervisning sisom lirandebefrimjande, men att undervisning i
praktiken uppfattas sdsom organiserad studentaktivitet (2000:107). Aven i utvirderingen av
svensk filosofiutbildning sker en 6vergang fran den tredje teorin till den andra och rentav
den forsta uppfattningen. Till dels kan detta forklaras av att forebilden foér manga kvalitets-
sikringar har varit den s.k. Jarratt Committee (1985), vilken hade en extern och administra-
tiv infallsvinkel. Denna fokusering dr delvis begriplig mot bakgrund av att hégre utbildning
de sista tjugo dren understillts allt hogre krav pa ekonomi och férvaltning. Av en adminis-
tration eller forvaltning fordras effektivitet och produktivitet. Det innebér dock i det hir
fallet att en mattstock som 4r integrerad med de kinda principerna fér god undervisning
asidositts vid utvirderingen av hogre filosofiutbildning.

Alltsa, de «externa kvalitetssikringsprocesserna» uppvisar enligt Ramsden «i allmin-
het en bristfillig forstielse av undervisningens och lirandets visentligheter.» (2003:220)
Vad virre 4r att den administrativa kvalitetssdkringen i sjilva verket férhindrar god un-
dervisning, eftersom bevekelsegrunden inte dr undervisning som moéjliggér lirande. Ut-
virderingen leder till att lirare efterstrivar undervisning som svarar mot den forsta eller
den andra uppfattningen. Idealet ir stora studiemiljoer med en hoég genomstrémning av
lika manga min som kvinnor. Allt detta kan vara efterstrivansvirt, men det ir vare sig ett
noédvindigt eller tillrackligt villkor f6r lirande. Att idealet uppfylls medfor inte heller att
studenterna idger filosofisk firdighet. Kritiskt och kreativt tinkande med filosofisk dm-
nesforstdelse garanteras inte av hog rekrytering, jamlik sammansittning och betydande
genomstrémning.

Akademisk kvalitetssakring

Jag har ovan natt en negativ utviardering av utvirderingen. Den hir uppsatsen skulle emel-
lertid missa malet — god filosofiutbildning — om den blott vore felfinnande. Det finns dven
goda ansatser spridda i utvirderingen. I synnerhet ir bedomargruppens dmnesbeskrivning
mycket kidrnfull och ger talrika exempel pa filosofins relevans idag (2005:19-28; 2008:17-
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25). Vad som fordras for kvalitetssikring dr «ett helhetsperspektiv nir det giller forutsitt-
ningar, process och resultat.» (2005:13) For att detta skall vara mer dn ord, krivs att de goda
ansatserna inplaceras i en 6vergripande teori fér god filosofiutbildning som vilar pa pedago-
gikforskning. Jag skall i det hir avsnittet antyda en ram for god undervisning och utvirde-
ring av filosofiutbildning.

Pedagogikforskningen bekriftar och forfinar sunda fornuftets uppfattning att under-
visningens kvalitet dr férbunden med vad och hur studenter lir sig. Dirfor ir det av vikt
att sikra huruvida undervisningen gor det sannolikt att lirande infrias hos studenterna.
Pedagogisk kvalitetssikring omfattar m.a.o. avgjort den tredje teorin om undervisning och
utvirderar i vilken man den hégre ordningens lirande forverkligas. Kvalitetsaspekterna dr
da de principer for god undervisning vi kdnner fran empirisk forskning. Utvirderingen
bor m.a.o. vara hirledd fran principerna f6r kursmail, undervisnings- och examinationsfor-
mer (Ramsden 2003:93-9, 1006, 211, 215, 219, 220; Biggs 2003:280). Hur studenterna lir sig
vad de skall lira sig, bestims i mycket hég grad av hur studiemiljons undervisnings- och
bedémningsformer samordnas med lirandeaktiviteter som gor det sannolikt att lirande-
mélen uppnas. Om filosofiutbildningens olika delar samordnas till en helhet, gir det att
identifiera lirandets kvalité och av de malrelaterade betygen framgar det vilken inverkan
undervisningen haft pa lirandet.

En koncis positiv formulering av pedagogisk kvalitetssikring ir givetvis av sivil insti-
tutionellt som individuellt intresse. Nir lirandemalen, undervisningen, lirandeaktiviteter
och bedomningsformerna dr samordnade pa institutionsniva, uppnas ett kvalitetssikrat
kursutbud. Men detta ar inte bara av institutionellt intresse, utan dr vad varje filosofildrare
kan implementera for att forbattra sin undervisning. En i egentlig mening kvalitativ utvir-
deringsmodell kan inte bara utgéra ram for utvirderingar, utan maste ocksa ge upphov till
specifika beslut lampliga f6r undervisningen. Har skall kort anges en modell f6r undervis-
ning som nir filosofiskt larande.

For det forsta ar utformningen av kursplanens mal och kursens uppbyggnad av stort
virde. Genom fast organisation, med klara och enkla angivelser av vad studenterna skall
lara sig, varfor och hur de skall lira sig detta, undviks osikerhet, och utbildningen blir me-
ningsfull och framgangsrik. Kursplaner «med intetsigande rubriker (av typ ‘centralt teore-
tiskt-filosofiskt omrade’) med tomma atféljande beskrivningar» ger visserligen «betydande
rorlighet» till innehallet (2005:37), men lamnar outtalade den hégre ordningens lirandepro-
ceser. Precisa syftes- eller mélskrivningar ar t.ex. «att forvirva firdigheter i argumentations-
analys och begreppsligt tinkande», «att kunna analysera och forklara forhallandet mellan
kropp och sjil», «att reflektera och teoretisera 6ver grundliggande verklighetskategorier»,
«att kunna undersoka teorier i filosofins historia och skilja dem fran nutida teorier» o.s.v.
Om diremot blott en dmneslista anger kursinnehallet, s uppfattar studenterna litt att det
ar viktigare att kunna aterge snarare in att tdnka kritiskt och kreativt om innehallet. Darf6r
skall kurser «planeras utifrin sina lirandemal och inte (enbart) utifrdn sitt substantiella
innehall.» (2008:37) Det ir sedan av virde att sjilva kursens uppbyggnad och lirandeaktivi-
teter dr starkt och medvetet féorbundna med malen. Ett forlopp fran enklare till svarare upp-
gifter, som anknyter till studenternas bakgrundskunskaper och tillimpar deras nyvunna
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kunskaper, ger sjilvfortroende. P4 s vis inskirper liraren i ord och handling mélen under
kursen.

For det andra 4r undervisnings- och lirandeprocessernas utformning av stort virde. Hir
ir lararens forstaelse av hur och varfér en viss anvind undervisningsform forbattrar lirande
och uppmuntrar till malmedvetna studier. Det yttersta malet ir att filosofisk firdighet in6-
vas, och undervisningsformerna boér dirfor vara underordnade lirandemalen. Oavsett om
formen dr foreldsning, seminarium, gruppovning eller individuell skrivuppgift, si maste
den betraktas sisom ett medel avpassat inte bara for det innehall som skall liras utan efter
studenternas behov. Undervisning som faktiskt gor sig gillande ar vilorganiserad och an-
vinder olika grepp for att bibehdlla studenternas intresse, engagemang och ansvar. Den ir
utformad i enlighet med kunskaper om djup- respektive ytinlirning samt studenters forfér-
staelse. Vilavpassade undervisningsformer eliminerar vad som kan féranleda ytinlirning
(t.ex. overdriven arbetsborda, blott atergivande examinationsformer, cynism om studentan-
stringningar, o.s.v.), och uppmuntrar djupinlirning (t.ex. forh6jd medvetenhet om skilda
imnesuppfattningar, belysning av missuppfattningar, fokus pa centrala och svara fragestill-
ningar, o.s.v.). Kort sagt skall lirarledda, kamratledda och egenledda undervisningsformer
ge studenterna en klar och understédjande struktur bade f6r konfrontationen med nya idéer
och aterféringen till deras forstaelse.

For det tredje 4r examinationsformernas utformning och bruk av stort virde. «Formerna
for examination styr i stor utstrickning hur och i vilken omfattning studenterna tillignar
sig innehallet i en utbildning.» (2005:121; jfr. 2008:38) Dirfor antyder Hogskoleverket att
det vore limpligt att samordna undervisning och examination: «att bittre integrera tenta-
men pa kursen med undervisningen, s att den upplevs lika meningsfull som undervis-
ningen.» (2005:35; jfr. 2005:37) Bedémargruppen finner det ocksd positivt att «olika ten-
tamensformer blandas med varandra» (2005:37), men anfor inget skil for detta. Trots att
Hogskoleverket hivdar att examinationsformernas utformning ir en viktig del i kvalitets-
granskningen (2005:121; 2008:38), gors inte en sddan analys i rapporterna. Dock vet vi frin
forskningen att studenternas uppfattning om vad som kommer att bedémas, bestimmer det
slags lirande de 4gnar sig at. Vidare, genom att dokumentera lirande utvirderar god exa-
mination undervisningen. Detta innebir att examinationen limpligast utformas i anslut-
ning till lirandemadlen. Oavsett om formen ir tentamen, inlimningsuppgift, examinerande
seminarium, o.s.v., si skall den anknyta till de lirandemail som 6nskas bli bedémda. Men
en enda examinationsform svarar sillan mot alla liromal, och dirfér blandas samordnade
former bist med varandra. Men det ir viktigt att med omsorg vilja vad som examineras.
Alltfor omfattande examination leder till ytinlirning, medan tydliga angivelser av vad och
varfor nagot ir viktigt leder till djupinlirning. Nu dr kognitiva nivier stringt hierarkiska,
varfér examination av en hégre kognitiv nivd medfor examination av en ligre kognitiv f6r-
maga. Hir leder examinationen av kursplanens alla delar — begrepp och firdigheter sidsom
en helhet — till ett omdéme om hur studenter tillignat sig en argumentativ forstielse och
filosofisk f6rmaga. P4 si vis blir examinationen en visentlig del av undervisningen och gor
kursplanens mal tydligare.

For det fjirde och sista dr kursvirderingar av hur lirande férverkligats av stor vikt. Kol-
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legor och universitetspedagogiska centra i all 4ra, men studenter utgér en unik killa for hur
var undervisning uppfattas. Anonyma formulir som efterfragar aterféring pa god undervis-
ning, klara mal och krav, limplig arbetsborda, laimplig bedomning och generiska firdigheter
blir darfor en visentlig del av god undervisning. T.ex. ger institutionen {or vetenskapsteori
vid Goteborgs universitet prov pa betydelsen av kontinuerlig kursvirdering, inte bara efter
varje kurs, utan dven fore och under: «Dir inleds varje kurs med en redogérelse av tidigare
studenters kursvirderingar och atgirder man vidtagit med anledning av detta.» (2005:11)

Emellertid limnar rapporterna oss ovetande om hur dessa pedagogiska kvalitetsaspekter
anvinds i svensk filosofiutbildning. Dock kan de principer som hjilper studenter att lira,
hjilpa lirarna att virdera undervisningen. Om principerna fér utvirdering ir principerna
for larande, sd blir principerna f6r utvirdering och undervisning desamma. Darmed halls
de bada sakerna naturligt samman. Det enda slaget av utvirdering som svarar mot det 6ver-
gripande malet f6r hogre utbildning, 4r alltsd den som utvirderar utbildningen i enlighet
med en uppfattning om undervisning sisom lirandebefrimjande.

Det kan emellertid invindas att ingen annan utvirdering dn administrativ utvirdering
ar mitbar. Det kan hivdas att vad som utvirderas maste kunna kvantifieras i termer av
administrativ kvalitet. En sddan invindning forbiser emellertid att vi faktiskt har empiriska
beligg for god utbildning i kvalitativt hinseende. Av dtminstone de senaste trettio arens
empiriska pedagogikforskning vet vi kort sagt vad som ar god utbildning. Dessutom anger
savil hogskolelagen som rapporten att god filosofiutbildning syftar till forstielse.

Det kan ocksé invindas att de pedagogiska aspekterna forbiser de ekonomiska och/eller
politiska aspekterna. De senare dr forstas inte oviktiga, men om statsmakterna verkligen vill
fa «valuta for pengarna» maste institutionerna vara dndamalsenliga och da borde det vara
sd att utbildningsekonomi och -politik styrs av pedagogik. Nu kan och férhindrar faktiskt
ekonomiska betingelser kvalitetsundervisning, nir det borde vara tvirtom. T.ex. fir mar-
knadskrafter bestimma kvalitet genom att institutionerna fir pengar sivida de drar till sig
studenter, och den ekonomiska tilldelningen per filosofistudent idr da (jamférelsevis) lag.
Dessutom har lirarnas kompetensuppehéllande forskning ofta blivit ett patvingat fritids-
projekt i Sverige.

Konklusion

I det svenska Hogskoleverkets utvirdering framgir det tydligt att filosofi r ett firdighets-
imne, d.v.s. malet dr att studenter lir sig att kritiskt och kreativt argumentera. Denna forsté-
else av filosofiutbildningens mal bestimmer dock inte sjilva utvirderingen. Istillet f6r en
konsekvent studentfokuserad utvirdering produceras en lirarfokuserad eller rentav institu-
tionsfokuserad utvirdering. Detta slags utvirdering uppmuntrar till ligre stiende och min-
dre underbyggda teorier om undervisning och lirande, och motverkar dirigenom filosofiskt
lirande. Men «om det finns institutionella riktlinjer eller strukturer som férhindrar model-
len fran att verka effektivt, dd behover de riktlinjerna eller strukturerna, for den goda under-
visningens bista, modifieras eller borttas.» (Biggs 2003:269) Istillet maste de som utfor-
mar filosofiutbildning och kvalitetsaspekter gora uttryckligt vad det ir studenterna skall
lara sig och hur de skall lira sig detta. Dessutom behéver sadana lirandeformer organiseras
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som gor det sannolikt att studenterna uppnir de avsedda mélen. Avslutningsvis virderas
hur vil resultaten har uppnatts med malrelaterade betygskriterier. P4 sa vis kan vi nira filo-
sofiskt lirande och forsikra oss om god filosofiutbildning.

Fo6r norska foérhéallanden 4r den hir konklusionen mycket relevant. I Norge skall Examen
philosophicum av tradition frimja kritiskt tinkande och saklig diskussion f6r savil det invi-
duella som det sociala goda. Den fortsatta filosofiutbildningen skall forstds gora detta i annu
hogre grad. Men den rapport som utvirderade Kvalitetsreformen avsag forst och frimst
ekonomisk och administrativ kvalité. Risken dr da att vi i Norge liksom i Sverige evaluerar
filosofiutbildningen pa ett kontraproduktivt sitt. Min analys av den svenska utvirderingen
underbygger dirfér Dannelsesutvalgets rapport, som ocksé prioriterar akademiska eller pe-
dagogiska kriterier. Det dr nu avgérande for norsk filosofiutbildning att Dannelsesutvalgets
rapport inte faller i glémskans hav.?
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Noter

1
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Om inget annat uppges i den hir artikeln, sa hinvisar «2005» och «2008» till den férra respektive den
senare rapporten féljt av sidangivelse. Med «[...]» anger jag att citatet nedkortats inom ett och samma
stycke och med «[---]» anger jag att citatet nedkortats éver flera stycken. Av intresse fér ldsaren av denna
artikel kan dven vara de tva dokumenten fran 2008 och 2009 i HSV Reg. nr. 643-420-08.

Jfr. ocksa «Lirosétets beskrivning av utbildningens mal, innehall och organisation (i utbildningsplan,
kursplaner eller pa annat sitt) ska innefatta eller anknyta till malen i hégskolelagen och tillimpliga fére-
skrifter i hogskoleférordningen. Graden av maluppfyllelse bér vara méjlig att bedéma.» (2005:120)

John Biggs har nu (tillsammans med Catherine Tang) givit ut en tredje upplaga av detta standardverk,
men den kom mig fér sent till kinnedom vid utarbetandet av denna artikel.

Kvalitet sisom tranformerad verklighetsférstaelse kan utifran den fenomenografiska uppfattningen
reduceras till kvalitet sasom institutionell indamalsenlighet, eftersom dndamalet fér hégre utbildning
antas vara transformerad verklighetsférstaelse. Men dven en konstruktivistisk uppfattning torde medféra
en reduktion av den tredje definitionen till den andra. Ty den lirandes konstruktion av kunskap antas just
vara den hogre utbildningens dndamal och savida en institution uppfyller det &r den dndamalsenlig. |
vilket fall ansluter sig de bada teorierna till det empiriska materialet, att savil ldrare som studenter anser
att malet fér hégre utbildning ir férstaelse och kritisk tankande (jfr. Ramsden 2003:19-38, 84-105).

Biggs foreslar sedan sjilv att vi utelimnar de kronologiska termerna (2003:268).

Hogskoleverkets senare utvarderingsmodell fran 2007 gar langre i denna riktning. «Utvarderingsmodel-
len har dessutom férindrats. [...] En férandring &r att Hogskoleverket nu begir in kvantitativa data fér fem
ar tillbaka i tiden, mot tidigare tva ar. [---] En annan férindring 4r en 6kad anviandning av nyckeltal, vilka
riknas fram ur de kvantitativa uppgifterna.» (2008:11)

«filosofi [...] dr ett firdighetsdmne, dir det inte fraimst 4r fragan om att inhdmta en mingd fakta utan om
att kunna diskutera olika standpunkter och kritiskt préva argument. Sddana diskussioner kraver semina-
rier och 6vningsgrupper med ett mindre antal studenter.» (2005:31; jfr. 2005:36 och 2008:24)

Jag tackar docent Claes Alexandersson, fil.dr. Lars-Géran Carlsson och dr. art. Jon Vegard Hugaas for
synpunkter pa en tidigare version av denna uppsats. Jag dr ensam ansvarig for de uppfattningar som

framfors.
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