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Forord

Sommaren 2003 borjade jag skriva pd en liten text om den ”gamla och den nya
forskarutbildningen” som skulle kunna anvindas som underlag for att diskutera och
problematisera dagens forskarutbildning i kulturgeografi. Ambitionen var att dirigenom
férsoka bidra till att lyfta val och stillningstaganden om och kring forskarutbildningens
planering, genomférande, utvirdering och utveckling frin personliga dsikter och "tysta
praktiker” till ett explicit och principiellt vetenskapligt, pedagogiskt, dmnesdidaktiskt
och dmnesteoretiskt plan.

Men de planerade 20-30 sidorna vixte snabbt till fler och successivt till
nuvarande antal. Parallellt med den kvantitativa tillvixten tonade jag ned den férenklade
distinktionen mellan den "gamla” och den "nya” forskarutbildningen, vilken varit vanligt
férekommande bland bade forskarutbildare och forskarstuderande under senare ar. Bakom
kan skonjas en lingt mer djupgdende diskrepans mellan utbildningspolitiska mil och
praktisk implementering. Oavsett det s kvarstir min ursprungliga ambition och min
férhoppning dr att denna text skall kunna stimulera till pedagogiskt, dmnesdidaktiskt och
amnesteoretiskt informerade diskussioner, stillningstaganden och val som ror planering,
genomfrande, utvirdering och utveckling av forskarutbildning i kulturgeografi.

Tack till Katarina Mattsson, Mekonnen Tesfabuney och PO Hallin for kommentarer
och forslag, samt till deltagarna vid ett seminarium pd Avdelningen for geografi och
turism, Karlstads universitet, dd en forsta manusversion presenterades den 15:¢ oktober
2003. Tack Sven-Erik Karlsson, sociologen med rumsligt sinne, for att du vid detta
tillfdlle ikliddde sig rollen som min "handledare” och f6r din "critique”.

I februari 2004 fanns en manushég som ldg och vintade pé slutredigering, men av
det blev det tyvirr intet av olika skidl och omstindigheter. Ett alldeles extra och
speciellt tack gir dirfor till Lennart Andersson for lisande och konstruktivt
kommenterande av slutmanus, samt sirskilt for uppmuntran i ett lige dir jag verkligen
behévde det som allra mest. Tack Lennart!

Géoteborg, i februari 2005.

Martin Gren
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For er som siger "heja virlden” och inser

att den brickligheten, att den fl6rten

lagger sig som en mjuk hand mot just den kind
som faktiskt vintade

For er som friar inte med ord
utan likt idioterna

med liv."

The modus operandi of nomad thought is
affirmation, even when its apparent object is
negative. Force is not to be confused with power.
Force arrives from outside to break constraints
and open new vistas. Power builds walls.”

' Bob Hansson, 1998, s.10.
2 Brian Massumi i Deleuze & Guattari, 1988, s.xiii.






1. INLEDNING

Forskarutbildningen har i mycket fatt en paradoxal behandling vid
universitet och hégskolor.
-SOU1998:128

Hur forskarutbildningens aktorer ser pa madlsittningsfragor ar
avgorande for hur man bedriver forskarutbildning och hur man
agerar i de dirmed sammanhingande rollerna.”

- Joban Niislund & Inger Engstrom

Bryt det ménster som binder samman delarna av det som skall
liras s forstérs med nodvindighet all kvalitet.?
- Gregory Bateson

Bakgrund

I ett lingre tidsperspektiv dr den ”nya forskarutbildningen”, alltsd post
1998 drs reform, i sjilva verket ganska gammal. Enligt en vanligt
térekommande historieskrivning féddes den i och med reformeringen av
forskarutbildningen 1969 da den davarande licentiatexamen och
doktorsgraden ersattes av doktorsexamen. En avsikt med reformen var
att skapa en vil organiserad forskarutbildning dir studierna skulle
planeras och goras sd effektiva att den nya utbildningen skulle kunna
genomforas pa 4 ar. Under aren som gitt sedan dess har ett antal
rapporter bland annat uppmirksammat den i praktiken omfattande
studietiden, brister i handledning och finansiering. Olika reformer har
forsokt rada bot pa patalade brister men har inte ansetts tillrickligt
verkningsfulla. I princip var forskarutbildningsreformen 1998 dirfor till
stor del blott ett nytt férsok att implementera gamla intentioner.

Néagot  harddraget skulle man kunna sdga att den
utbildningspolitiska malsdttningen att gora forskarutbildningen till en

' SOU 1998:128, 5.128.
2 Naslund & Engstrém, 1999, s.28.
8 Bateson, 1987, s.25.



utbildning varken genomforts eller accepterats fullt ut i praktiken. I alla fall
enligt Hogskoleverkets uppfattning:

Tanken pé en fyradrig forskarutbildning har aldrig pa
allvar vunnit gehor i forskarsambhillet.*

Det finns sidkert manga och komplicerade skil till att tanken pd en
4-drig forskarutbildning, med betoning just pa utbildning, ”aldrig pa allvar
vunnit gehor i forskarsamhillet”. De som nu dr verksamma som
forskarutbildare har sjilva socialiserats in i en tidigare forskarutbildning
dar forskning, snarare 4n utbildning, ofta utgjorde en sjilvklar grund. Sma
begrinsade utbildningsinsatser som handledarutbildning kan i sig
knappast forindra grundliggande virderingar om varken handledning
eller forskarutbildning. Till det kommer att det naturligtvis dven finns
sakliga skil och faktiska omstidndigheter som talar mot idén om
forskarutbildning som en utbildning. Enkelt uttryckt: kan man verkligen
utbilda forskare nir forskning dr nagot man huvudsakligen ldr sig genom
att forska sjdlv?

Samtidigt 4r det svart att komma forbi att dagens 4-ariga
forskarutbildning 4r en realitet déir den principiella utgdngspunkten,
enligt Forskning ar 2000, méste vara att:

forskarutbildningen 4r just en wtbildning. Individernas
viktigaste insatser skall inte goras under utbildningstiden.
Den skall vara en lirotid, som forbereder fér kommande
yrkesarbete.’

Att forskarutbildningen ”idr just en utbildning” kan betraktas som en
given pedagogisk forutsittning som forskarutbildare maste utga fran,
oavsett vad de sjilva anser eller vilka inneborder de ligger i ”utbildning”.
Av detta foljer ett konkret och reellt utbildningsansvar som innebir att
forskarutbildare, i enlighet med vad som i hégskoleférordningens mening
omfattar pedagogiskt skicklighet, maste planera, genomfira och utvirdera
forskarutbildningen pa ett pedagogiskt och didaktiskt motiverat och systematiskt
sart. Foljaktligen har jag i detta arbete valt att lyfta fram pedagogiska och
didaktiska aspekter av forskarutbildning.

Aven om forskarutbildare och forskarstuderande i olika
vetenskapliga discipliner har en hel del gemensamt, eftersom det finns

4 Hogskoleverket, 2004.



manga generella aspekter av forskarutbildning, finns dven betydelsefulla
skillnader mellan dmnen. Som forskarutbildare i kulturgeografi beh6ver
man inte minst ta stillning till vilka specifika kunskaper och firdigheter i
kulturgeografi som skall formedlas. Varfor just dessa? Och hur skall de
formedlas? Med andra blir det nédvindigt att relatera forskarutbildning
till bade kulturgeografins dmnesteori och dess  dmnesdidaktik
(kulturgeografididaktik).

Slutligen finns det anledning att ndmna forslaget till en ny
doktorsutbildning’ 1 s mitto att jag frimst uppehiller mig vid dagens 4-
ariga forskarutbildning riskerar min framstillning att framstd som
obsolet. Sjilv tror jag emellertid inte alls att sd beh6ver vara fallet.
Faktiskt kan det delvis vara tvirtom. Fér som Hogskoleverket skriver i
sitt yttrande 6ver forslaget till den nya doktorsutbildningen:

Nir nu den foreliggande utredningen féreslar en
doktorsutbildning pa tre 4ar med en obligatorisk
magisterutbildning om tvd ar sker detta egentligen utan en
ingaende analys av svarigheterna med att implementera en
fyradrig utbildning under de senaste 35 aren.”

Forslaget till ny doktorsutbildning, i kombination med péagiende
internationalisering och Bolognaprocess, aktualiserar bade delvis nya och
en rad traditionella pedagogiska, mnesdidaktiska och dmnesteoretiska
aspekter som forskarutbildare behéver diskutera och ta stillning till.
Enligt min uppfattning boér implementeringen av den nya
doktorsutbildningen ske pa grundval av analyser och utvirderingar av dagens
4-driga forskarutbildning.

Syftet — ett diskussionsunderlag

Syftet med denna text dr att den skall att kunna anvindas som ett slags
diskussionsunderlag i arbetet med planering, genomforande, utvirdering och
utveckling av  forskarutbildning i lkulturgeografi. En grundliggande
utgingspunkt har dirfor varit att genomgaende forsoka uppmirksamma
och konsekvent belysa vad det innebdr att ta pa fullt allvar att
forskarutbildning i kulturgeografi 4r just en utbildning, samt undersoka

®S0U 1998:128, 5.131.
S0U 2004:27.



ett antal mojligheter och konsekvenser av detta. Ett sadant
torskarutbildningsperspektiv innebir, bland annat, att det blir n6dvindigt
att explicitgora, problematisera och ta stillning till olika pedagogiska
forutsittningar, ramar, villkor, val, kriterier, mal, visioner och annat som
ligger till grund for forskarutbildning i dmnet. Hur kan, och eventuellt
bor, forskarutbildning i kulturgeografi pedagogiskt planeras, genomforas,
utvirderas och utvecklas?

Att utforma, genomféra och utveckla forskarutbildning i
kulturgeografi handlar inte bara om konsten att gora allminna
pedagogiska 6verviganden. Det aktualiserar samtidigt en rad aspekter av
dmnet som vetenskap och hur dess kunskapsfilt kan och bor
reproduceras och utvecklas i och genom dess forskarutbildning. For
forskarutbildare i kulturgeografi blir det visentligt att uppmirksamma
bade disciplinens och utbildningens dmnesvetenskapliga innehall. Vilka
dmnesteoretiska kunskaper och firdigheter i kulturgeografi ir det som
forskarutbildning i detta dmne skall férmedla? Varfor just dessa? Hur
skall de formedlas? I doktorsavhandlingar goérs och rittfiardigas
vetenskapligt relevanta kunskapsansprak i dmnet kulturgeografi. Vilka krav
ar rimliga att stilla pa avhandlingen som forskningsbidrag i dmnet? Pa
vilka sitt 4r denna att betrakta som ett examensarbete pa en utbildning?

Hur forskarutbildare forhéller sig till dessa och liknande fragor fér
konsekvenser for hur de planerar, genomfor, utvirderar och utvecklar
forskarutbildningen. Diremot finns det sillan givna och sjilvklara svar
eller I6sningar. I normalfallet giller att en pedagogisk verksamhet kan
organiseras pa en rad olika sitt, 4ven for att uppnd samma mal. Det dr
lika mojligt att avgrinsa och specialisera en forskarutbildning mot vissa
inriktningar som att efterstriva en bred dmnesteoretisk skolning dir
mangfald premieras. Som i all pedagogisk verksamhet handlar det framf6r
allt om att gora stillningstaganden, prioriteringar och val mellan olika
alternativ, samt att ta de utbildningsmdssiga konsekvenserna av dessa.

Av det foljer att detta arbete inriktats mot att uppmirksamma och
belysa pedagogiska och dmnesdidaktiska fragor, inte att besvara dem.
Det viktiga dr hir att fors6ka bidra till en Oppen diskussion av
pedagogiska, dmnesdidaktiska och &dmnesvetenskapliga aspekter av
forskarutbildning i kulturgeografii I en sadan ingdr 4ven att

7 Hogskoleverket, 2004.



problematisera  forskarutbildning  som  wtbildning,  inklusive de
utbildningspolitiska forsoken att forma den till en sidan. Emellertid far
kritiska roster och invindningar mot forskarutbildningen som en
utbildning en relativt underordnad stillning, dven om de dyker upp da
och d3, sirskilt i slutet av det sista kapitlet. Aterigen ir anledningen att
jag valt att i forsta hand koncentrera mig pa forskarutbildning som

utbildning.

Motiv, metod, begrinsningar & killurval

Detta arbete kan dven motiveras av det faktum att aktuell litteratur om
dagens forskarutbildning i kulturgeografi i stort sett saknas. Aven om
delar av innehéllet i den s kallade "HSFR-utredningen” ér relevant i ett
forskarutbildningsperspektiv sa var denna fokuserad pa forskning i svensk
kulturgeografi.* Den av Gunnar Olsson sammanstillda verksamhets-
berittelsen 6ver Nordplans forskarutbildning i Stockholm mellan 1971
och 1995, Chimirerna: Portritt fran en forskarutbildning, visar pa hur en
forskarutbildning kan dokumenteras och i viss méin utvirderas.” Men
daven om Olsson ir kulturgeograf var Nordplans forskarutbildning i
samhillsplanering och inte i kulturgeografi. Hogskoleverket har nyligen
(hosten 2004) paborjat en nationell utvirdering av forskarutbildning i
kulturgeografi men 4nnu finns inga resultat fran denna att tillga.
Sammantaget har jag inte lyckats hitta mer aktuell litteratur om
(svensk) forskarutbildning i kulturgeografi dn Thomas Jordans
debattartikel Medvetandestrukturer i geografiimnet och Forskning och
forskarutbildning av Olof Wirneryd och Lennart Andersson.” Jordan
uppmirksammar kognitiva aspekter av dmnesdidaktisk relevans for
forskarutbildning i kulturgeografi som jag aterkommer till i kapitel 5. I
Wirneryd och Anderssons rapport redovisas en granskning och
utvirdering av forskning och forskarutbildning vid Kulturgeografiska
institutionen vid Umead universitet utférd 1999. Bland annat ansag de att
“implementeringen av den nya forskarutbildningen” var “den

8 Christiansen, Haggett & Vartiainen, 1999.
° Olsson, 1996.
10 Jordan, 1997, Warneryd & Andersson, 1999.



» II

overgripande stora uppgiften de nirmaste aren”.” Deras slutsatser och
rekommendationer for forskarutbildningen aterger jag i kapitel 3.

Mot denna bakgrund har jag bedéomt det som meningsfullt att ta
fram en text som ger en slags grov 6versiktlig och explorativ karta 6ver
dagens forskarutbildning i relation till kulturgeografi specifikt. Eftersom
jag behandlar pedagogiska, didaktiska och dmnesdidaktiska aspekter av
forskarutbildning 4r texten dven ett forsok att ge ett bidrag till
geografididaktik, enligt min bedomning ett férsummat kunskaps- och
forskningsfilt i Sverige.” Som namnet antyder har geografididaktik en
bakgrund i ett sammanhallet geografidamne, men jag anser det motiverat
att dven forsoka utveckla en mer tydligt avgransad kulturgeografididaktik.
Ett forskningsfilt inom detta skulle foljaktligen specifikt handla om
dmmnesdidaktiska aspekter av forskarutbildning i kulturgeografi (se sirskilt
kapitel 5).

Om man undantar diverse studier och rapporter frain Hogskole-
verket verkar det dven vara relativt tunnsitt med aktuell svensk
vetenskaplig litteratur som direkt behandlar dagens forskarutbildning.
Om man tar handledning som exempel sa tycks Jitka Lindéns Handledning
av doktorander fortfarande vara ett av ganska fi exempel.” Bland senare
bidrag kan nimnas Peder Karlssons avhandling Forskares socialisation:
Kunskapssociologisk visit i doktoranders virldar samt boken Avbandlingen - om
att formas till forskare.* Den senare vinder sig i visentlig utstrickning till
doktorander och innehaller ett antal texter skrivna av féretagsekonomer
som reflekterar kring avhandlingsprocessen. Jag har dd och da citerat ur
denna i syfte att lita nagra aktuella réster med doktorandadress gora sig
horda. Huruvida, eller i vilken utstrickning, de kan anses vara
representativa for forskarutbildning i allménhet, eller f6r andra dmnen 4n
foretagsekonomi, kan forstds diskuteras.”

Att jag hidr valt att framstilla och undersoka forskarutbildningen
frimst som en utbildning, och dirmed forsokt placera forskarutbildning i
kulturgeografi i ett pedagogiskt, dmnesdidaktiskt och dmnesteoretiskt

" Warneryd & Andersson, 1999, s.12.

Man kan jamféra med Tyskland och &ven Storbritannien dar det finns bade aktiv forskning och
speciella didaktiska tidskrifter. | detta sammanhang ar avhandlingen Geografi — didaktik — praktik.
Interaktiva studier av férloppslandskap ett vdlkommet bidrag (Blom Mondlane & Jansund, 2003).
'3 Lindén, 1998.

" Karlsson, 2004, Strannegard, 2003.

Kapitel 5, som behandlar kulturgeografins @mnesteori och &mnesdidaktik, kan l&sas i detta

perspektiv.



perspektiv, medfor att jag inte behandlar en rad andra faktorer som har
betydelse for hur forskarutbildning kan eller bér utformas och bedrivas. I
detta ligger emellertid ingen virdering som innebidr att det renodlat
pedagogiska/didaktiska, om det nu skulle finnas nagot sadant, premieras.
Tvirtom ingdr det att dven beakta och ta stillning till hur utbildningen
skall organiseras och bedrivas i relation till en rad andra faktorer och
forutsittningar, iven om manga sidana inte behandlas hir." Det relativt
sett mindre utrymme jag ger it forskarutbildning som forskning skall ses i
detta sammanhang. Detta ir alltsd en konsekvens av mitt val att hir forst
och frimst betona och undersoka forskarutbildning som utbildning.

Det bor observeras att denna text znte innehdller en systematisk
genomgang av varken forskarutbildning i allminhet eller kulturgeografi
sarskilt. Ett sidant omfattande projekt har jag tyvirr, av bdde kompetens-
och tidsskil, inte haft niagon mojlighet att hir ge mig in pa. Texten
innehaller forvisso faktaupplysningar och delar som kan uppfattas vara av
handbokskaraktir, men dessa dr inte ett resultat, eller en redovisning av,
en i forvig systematiskt upplagd studie. Aven om framstillningen grundar
sig pa olika typer av officiella mal- och styrdokument gor jag definitivt
inte ansprak pa att ha tickt in alla av relevans for forskarutbildning(en).
Till det kommer att det finns en rad lokala policydokument och andra
preciseringar som kan vara vil sa viktiga."”

Den litteratur jag anvint mig av och refererar till dr av varierande
karaktir och nirhet till just forskarutbildning. Urvalet ér relativt god-
tyckligt gjort utifran egna férkunskaper och kompetenser samt vad som
behandlas (exempelvis handledning eller didaktik). Litteraturen har si att
sdga vaxt fram delvis d hoc under resans gang och aterspeglar en successiv

'® Om vi tar det ekonomiska som exempel ar det enkelt att konstatera att utan finansiering finns inga
doktorander att forskarutbilda.

"7 Ett konkret exempel pa floran och omfanget av dokument man som forskarutbildare stélls infor ar
Handbok fér forskarutbildning vid Karlstads universitet (2003-07-13). Denna &r en tjock och tung vit
parm som enligt rubrik innehaller "Administrativa rutiner inom forskarutbildningen vid Karlstads
universitet. Information for doktorander, handledare och administratérer.” Dessa &r i sin tur inordnade
i foljande 23 (!) underavdelningar. 1. Om forskarutbildningen (utdrag ur HSV:s doktorandhandbok) 2.
Antagning for forskarutbildning vid Karlstads universitet 3. Antagningsprocedur 4. Forsérjning och
studiefinansiering 5. Riktlinjer fér skrivning av avtal om forskningsfinansiering 6. ForskarLadok 7.
Handledning 8. Ansvarsuppdelning forskarstuderande 9. Allmanna studieplaner 10. Individuella
studieplaner, 11. Kursmall forskarutbildningskurser, 12. Obligatoriska universitetsgemensamma
forskarutbildningskurser 13. Policydokument 14. Regler fér doktorsavhandling/licentiatuppsats,
disputation och examination 15. Anstallningsordning 16. Forskningsetik 17. Jamstalldhet, social och
etnisk mangfald 18. Rapportering till forskningsdatabas 19. Doktorandkommittén 20. Myndigheter,
stiftelser och stipendier (utdrag ur HSV:s doktorandhandbok) 21. Efter examen (utdrag ur HSV:s
doktorandhandbok) 22. Litteraturlista (utdrag ur HSV:s doktorandhandbok) 23. Gallring av
forskningsmaterial.



utveckling av ”projektet”. Som jag nimnde i forordet var min
ursprungliga tanke enbart att samla ihop ndgra grundliggande
ingredienser i dagens forskarutbildning och férpacka dem utifrdn
distinktionen mellan den “nya och den gamla forskarutbildningen” f6r att
pa sa sitt ge ett enkelt underlag att anvindas for en problematiserande
diskussion inom ett forskarutbildningskollegium. Nir detta underlag (pa
cirka 9o sidor) seminariebehandlades framkom synpunkter som
tillsammans med att mitt eget arbete fortskred bidrog till att jag valde att
overge en enkel betoning pa den "nya och gamla forskarutbildningen” till
férman for en vidare undersokning av bade forskarutbildning allmént och
som en dmnesspecifik utbildning i kulturgeografi.

Detta innebar dven att den problembild som framkommit under
senare tid, inte minst genom undersokningar och kartliggningar av
doktoranders situation och deras uppfattningar om hur dagens
forskarutbildning fungerar, fick en storre plats i arbetet. Aven om facit
dnnu saknas finns tecken som kan tolkas som att en nigot orovickande
andel av doktorander pa dagens forskarutbildning (post 1998 ars reform)
inte blir klara inom den stipulerade utbildningstid under vilken
forskarutbildningen har ett tydligt definierat utbildningsansvar och
framstills som garant for genomstromning. Bland annat mot bakgrund av
detta ansig jag det nodvindigt att dven utveckla och fordjupa min
genomgang av handledning. Det gir inte att komma ifran att handledning
av doktorander intar en sirstillning som pedagogiskt utbildningsmoment
pa forskarutbildningen och dirfor maste betraktas som sirskilt centralt
for genomstromning samt utbildnings- och forskningskvalité.

Jag blev dven uppmirksammad pd att min forsta manusversion
handlade alltf6r lite om forskarutbildning i dmnet kulturgeografi. Min
l6sning blev att forsoka utveckla detta i ett sirskilt kapitel i form av ett
mote mellan kulturgeografins dmnesteori och dmnesdidaktik. Motet dr
av explorativ karaktir och jag ir vil medveten om det skulle kunna
etableras utifrin andra uppfattningar om bade 4dmnesteori och
dmnesdidaktik. Men o7 man nu tar pa allvar att forskarutbildning ir en
utbildning blir det svart komma till ndgon annan slutsats 4n att
dmnesdidaktiska aspekter av planering, genomférande och utvirdering av
utbildningen mdste uppmirksammas. Hur och pa vilka sétt dr en annan
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Om man vinder blicken framéat vicker forslaget till ny
doktorsutbildning, tillsammans med Bolognaprocessen, frigor om
internationalisering av bade grund- och forskar/doktorsutbildningen.
Malsittningen att 6ka mojligheterna till internationell rorlighet for
studenter och doktorander ir exempel pé detta. Slutsatsen blir att det i
snabb takt sannolikt blir allt mindre adekvat att hantera grund- och
forskarutbildning i ett snivt svenskt perspektiv, vilket for 6vrigt kan ses
som en brist i detta arbete. Men den som letar i arkiven kan redan nu
finna andra dokument som pekat i internationell riktning. For att ta ett
exempel sa anges i policydokumentet Vad dr ett dmne vid Karlstads
universitet?, frin 2001, att:

Grundutbildningen skall /.../ Eﬁra det mojligt for studenterna
att fortsitta till forskarutbildning, sival nationellt som
internationellt.’

Men att belysa forskarutbildning i kulturgeografi i ett
internationellt perspektiv 6verlimnar jag med varm hand 4t andra. Med
tanke pd forslaget till ny doktorsutbildning och den aktuella
Bolognaprocessen  antar jag att det redan pagir sadant
internationaliserande  utvecklingsarbete ~av  bade grund- och
forskarutbildning i svensk kulturgeografi. Vad som avses med
forskarutbildning i denna text 4r dagens svenska utbildning som avslutas
med licentiatexamen (80 poing) eller doktorsexamen (160 poing). I
praktiken behéver dessa examina bade sirskiljas och koordineras inom
forskarutbildningen, men detta uppmirksammar jag inte hir. Texten ar
skriven i ett perspektiv dir forskarutbildning behandlas som om den skall
avslutas med doktorsexamen.” Till det kan liggas att forslaget till ny
doktorsutbildning f6rvisso dyker upp da och da, men utan att behandlas
sarskilt ingdende.

Om egna erfarenheter & ”asikter”

Mitt val att belysa och behandla forskarutbildning som utbildning skall
inte forvixlas med tolkningen att jag sjilv anser att denna skall utformas

'8 Policydokument: Vad &r ett &mne vid Karlstads universitet? (2001).
Som det verkar i skrivandets stund innebar férslaget om ny doktorsutbildning att licentiatexamen
férsvinner.



och strikt standardiseras som en utbildning efter de pedagogiska och
(dmnes)didaktiska konsternas alla regler. Inte heller skall det uppfattas
som att jag anser att forskning inte skall utgéra grundbult i
forskarutbildningen. I sjdlva verket ir jag formodligen mer skeptisk och
kritiskt installd till mycket av utvecklingen av forskarutbildningen som
en utbildning, inklusive strivan att pedagogiskt professionalisera den pa
olika sitt, 4n vad jag uttrycker i denna text. Det har inte ingatt i syftet att
hir ndrmare utveckla mina egna dsikter, dven om jag forsoker 6ppna upp
for en vidare diskussion i det avslutande kapitlet.

Som helhet ir texten forstds firgad av mina egna erfarenheter,
kunskaper och forestillningar om pedagogik, didaktik, dmnesdidaktik
och forskarutbildning i kulturgeografi. Aven om jag valt att lta min egen
rost prigla framstillningen har textens inriktning och innehdll i
betydande utstrickning péaverkats av alltifran vad som férmedlats via
hogskolepedagogiska utbildningar till allehanda samtal jag haft under aren
med bade forskarutbildare och forskarstuderande fran olika linder och
discipliner. Jag har emellertid som regel valt att inte legitimera
framstillningen genom att explicit hinvisa till detta i texten, och sirskilt
inte till detaljerat innehall av "allehanda samtal”. I regel har dessa varit av
bide informell och fortrolig karaktir och de enda spar som kvarstdr av
dem ir i form av mina egna selektiva minnen. Darfor har jag valt att sjilv
ta ansvar for i texten framférda "asikter” och jag nojer mig dven hir med
ndgra mer allminna reflektioner.

Alltsedan jag sjilv bérjade min forskarutbildning i kulturgeografi har
jag forundrats 6ver bade forskarutbildningens innehall och dess form. Vad
var det egentligen som man som doktorand forvintades ldra sig i amnet
kulturgeografi? Fanns det nagon slags “kdrna” i 4mnet som man kunde
och borde lira sig att utga ifrdn och forhalla sig till? Var det inte till en
sidan som man i form av egen forskning forvintades ge ett
kunskapsbidrag till? Eller var forskarutbildningen i praktiken snarare ett
slags utfall av enskilda forskares/handledares individuella inriktningar,
dmnespreferenser och forskningsintressen? Vad lir man sig egentligen
som doktorand om sitt eget dmne nir forskarkurser organiseras mer eller
mindre ad hoc som ett slags smorgdsbord? Sjilv upplevde jag att det manga
ginger var negativt for utbildningen nér doktorander snabbt férsvann in i
subdisciplinira specialiserade forskningsinriktningar pa bekostnad av
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ndgon form av gemensamt kunskaps- och identitetsbyggande med tydlig
utgangspunkt i kulturgeografi som dmne.

Som undervisande lektor i kulturgeografi har jag under arens lopp
mott manga studenter som har tyckt att kulturgeografi dr ett "roligt
dmne” och dir "man far lisa om allt mojligt”. Samtidigt har manga
uttryckt en viss forvirring, och ibland till och med frustration, 6ver vad
kulturgeografi “egentligen dr”. Mot denna bakgrund skrev jag tillsammans
med PO Hallin en lirobok, Kulturgeografi: en dmnesteoretisk introduktion,
under foresatsen att det 4r bittre att ha en dmnesteoretisk introduktion
pa svenska att kunna utga fran och forhilla sig till, inklusive att kritisera
for allehanda val och begrinsningar som den ir ett utryck for, dn ingen
alls. Forskarutbildning i kulturgeografi kan dirmed i ndgon mening ses som
en sorts avlopare till det projektet. Det dr mdhinda béttre att ha en text
om forskarutbildning i kulturgeografi att forhalla sig till, att kritisera, att
utmana, att inspireras av, att utnyttja, att problematisera, 4n ingen alls.

Det ir bade glidjande och i viss mén beklagligt att Ku/turgeografi: en
dmnesteoretisk introduktion dven tycks ha fatt doktorander i sin lisekrets,
eftersom den ir skriven med A-studenter som malgrupp. Det ir
emellertid samtidigt begripligt. Jag har sjilv mott manga frustrerade
doktorander som i slutfasen av sin forskarutbildning fitt dgna tid at att
utveckla damnesteoretiska kunskaper och firdigheter som de, enligt min
uppfattning, borde lirt sig redan pa grundutbildningen eller fatt hjilp med
tidigt i sin forskarutbildning. Det r bland annat mot denna bakgrund
som forsoket att gifta ihop kulturgeografins dmnesteori med
amnesdidaktik i kapitel 5 kan lisas.

Foljaktligen dr det langt ifran bara erfarenheter av dagens
forskarutbildning (post 1998) som ligger till grund for denna text. Inte
heller 4r det enbart erfarenheter frin universitetsvirlden. Eftersom jag
sjilv. hade arbetat inom hilso- och sjukvdrd (som mentalskotare,
behandlingsassistent ~ och  hilsoplanerare)  innan  jag  borjade
forskarutbildningen funderade jag som doktorand utifran dessa
erfarenheter, till exempel om handledning. Fran psykiatrin var jag van vid
att det upprittades tydliga spelregler om handledningens syfte och
innehdll. Att pa ett behandlingshem f6r missbrukare handleda personalen
i deras forhallningssitt till varandra var nagot annat 4n att handleda hur
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de genomférde behandlande insatser riktade till klienterna.”® Mot denna
bakgrund férvanades jag 6ver avsaknaden av det som numera dven inom
forskarutbildningen kallas for "handledarkontrakt”.

Pé liknande sitt var jag van vid individuell vardplanering, dir
behandlingsinsatser, ansvarsfordelning, uppfoljningsrutiner, tidsplaner
och annat specificerades genom "IVP” (individuell vardplanering). Bland
annat darfor tyckte jag det var en smula underligt att nagot motsvarande
inte fanns péd forskarutbildningen, alltsi det som idag gir under
benimningen ISP (individuell studieplan). Hur kan man organisera vard
och behandling, ett omfattande projekt, en utbildning, forskning eller
handledning dir flera personer ir inblandade pa ett effektivt sitt om man
inte forst tydliggdr de gemensamma ramarna, villkoren och malen? Hur
ar det mojligt att dra systematiska slutsatser av effekter av behandlande
insatser, eller pedagogiska handlingar pa en utbildning, om det saknas
tydliga uppfoljnings- och utvirderingsrutiner?

Ett kirt samtalsimne bland doktorander, dd som nu, var handledare
och vad de gjorde och inte gjorde. Tyvirr har jag sammantaget under
arens lopp mott manga doktorander som varit timligen besvikna pd sin
handledare. Ibland har det kanske nog mest handlat om férsok att
projicera egna brister pa handledaren, men i andra fall har det sa vitt jag
kunnat bedéma varit ganska motiverade reaktioner. Om jag pa stdende
fot skulle dra egna slutsatser utifrin sadana utsagor handlar dessa
besvikelser faktiskt ofta mindre om brister i pedagogisk och
forskningsbaserad kompetens, och mer om upplevelser av att inte bli
tillrickligt sedd, bekriftad, uppmuntrad, respekterad och bebandlad som singulir
mdnniska. Bristande pedagogisk formaga kan man som doktorand ha visst
overseende med och luckor i handledarens forskningskompetens kan man
vanligtvis kompensera genom att anlita andra i en virld 6verbefolkad av
duktiga forskare. Men den handledare som bara ser forskarutbildningen
som en transportstricka foér att fi fram en produkt (avhandlingen) blir
svarare att ha 6verseende med och kinna personlig tillit till. Generellt
sett verkar det som om kvinnliga doktorander uttrycker det snabbare och
tydligare, medan ménnen oftare lider mer i tysthet bakom sitt maskulina
pansar.

% pg Jiknande sitt hade jag lart mig grundlaggande skillnader inom det psykoterapeutiska omradet,
till exempel att jagstodjande terapi ar nagot annat an insiktsterapi.
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Relationen foregar alltid, vilket min gamle “husgud” Gregory
Bateson alltid brukade hivda. Gemensamt for den litteratur om
handledning jag sjilv bekantat mig med ér just att en god relation mellan
handledare och handledd karakteriseras som en forutsittning for “bra”
handledning. Att skicka doktorer, docenter och professorer pa en liten
handledarutbildning l6ser i sig knappast dessa “relationsaspekter”, lika
lite som att skriva om handledning av doktorander. Icke desto mindre
tror jag att det kan vara till gagn for bade handledare och doktorander om
upplevda problem och brister flyttas frin det projektionsplan dir de
alltfor litt och enkelt attribueras till person. Mina redogorelser om och
kring bland annat handledning skall ses i detta perspektiv. De grundar sig
dven i varierande utstrickning pa diverse samtal med bade handledare
och doktorander.

Gemensamt for flertalet erfarna handledare jag kommit i kontakt
med under aren ir att de mycket starkt betonar vikten och betydelsen av
att "lisa och kommentera text” och att pd olika sitt “vetenskapligt
diskutera och problematisera doktorandens forskningsprojekt”. Detta
har jag dopt till texthandledning respektive metodologibandledning (se kapitel
4 och 5), vilka kan ses som tvd centrala innehdllsliga aspekter av
handledning som doktorander vanligtvis sitter mycket hogt virde pa.
Text- och metodologihandledning béade forutsitter och bygger pa en
erfarenhetsforvirvad dmnes- och forskarkompetens (hir i dmnet
kulturgeografi) som aldrig ndgonsin kan ersittas av de pedagogiska och
utbildningsadministrativa kompetenser som handledarutbildning avser
att formedla och utveckla.”

Pedagogik, didaktik, imnesdidaktik & att problematisera

Att organisera och utveckla forskarutbildningen som en utbildning bade
forutsitter och kriver, vid sidan av dmnes- och forskningsbaserade
kunskaper och firdigheter, dven pedagogisk och (imnes)didaktisk
kompetens. Som kulturgeograf idr det da litt att bli lite nervos eftersom
man &r just kulturgeograf och inte pedagog eller didaktiker. Vad giller

2! 54 kommer det sig ocksa att nasta potentiella projekt redan bjudit in sig sjalv, en bok dar
forskarutbildare och doktorander sjélva far dela med sig av sina kunskaper, fardigheter och
erfarenheter av forskarutbildning i kulturgeografi, inklusive visioner om den goda
forskar/doktorsutbildningen.
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min egen framstillning si varken anvinder eller hinvisar jag till
pedagogiken och didaktiken som dmnen eller systematiska kunskapsfalt i
nagon strikt eller avancerad mening. Négot sirskilt stod i pedagogiska
teorier och modeller om utbildning, undervisning och lirande &beropar
jag generellt sett inte. Med pedagogik avser jag hir i forsta hand helt
enkelt fragor som har att gora med planering, genomforande, utvirdering och
utveckling av utbildning, undervisning och lirande.

Dessutom ir det min uppfattning att man kommer lingt med att
tillimpa ett vanligt vetenskapligt férhallningssitt, enligt vilket i princip
inget kan betraktas som sjilvklart. Som Johan Asplund har uttryckt det:
"Att problematisera verkligheten ar det fOrsta steget pd vigen mot
kunskap, och det ir ett steg som omojligt kan oGverhoppas”” En
problematiserande inriktning skall dock inte forvixlas med kritik. Enligt
Edward de Bono innebir kritik, ibland, inte sa mycket mer och annat dn
att man dgnar sig at “en billig intellektuell syssla”.

Ramen for "omdémet” bestimmer hur omdémet blir. Det ér
dirfor det 4r sa ldtt att kritisera, och det dr darfor det dr en sé
billig intellektuell syssla. Man byter bara ramen for omdémet.
Den klinningen ir stel och trakig (om man viljer en uttinkt
ram). Den klanningen ir vulgir och tillgjord (om man viljer en
enklare ram). Eftersom ingen rimligen kan tillfredstilla alla
ramar blir ett sidant omdome absurt enkelt att gora. En
sprinter star inte stilla. En som stdr stilla 4r ingen sprinter.

Kritik kan dven ldtt tolkas som att man pa ndgot enkelt dikotomiskt
sitt ar mot det man riktar kritik mot, att man anser att nagot ir "fel” och
att det samtidigt (implicit eller explicit) finns nigot som ir "ritt”. En
sadan typ av kritik innebidr att kritisera i syfte att forsoka ersitta det
man kritiserar med nagot annat, det vill siga nagot som i nagon mening
anses vara bittre. Ett forskarutbildningsexempel skulle kunna vara
toljande; "En ging fanns det en gammal bristfillig forskarutbildning, nu
skall vi ersitta den med en ny och effektivare och bittre som minsann
kommer att garantera genomstromningen. Om vi bara infor
handledarutbildning som obligatorium for forskarutbildare och ser till att
de pedagogiskt och systematiskt planerar, genomf6r och utvirderar
torskarutbildningen som en utbildning kommer det éntligen att ordna sig.”
Pi liknande sétt kan man forestilla sig en motsatt asikt dir alla forsok att

2 Asplund, 1985, s. 117.
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utveckla forskarutbildningen i pedagogisk och didaktisk riktning
automatiskt avfirdas som irrelevanta, byrakratiska, formalistiska eller
kontraproduktiva for forskarutbildning som forskning.

Pa engelska finns utover "criticism” ett annat ord vars direkta
motsvarighet vi tycks sakna i svenskan, dven om “konstruktiv kritik” ofta
kan ligga ganska nira. Ordet ir “critique” och betyder inte “kritik mot”
utan snarare ett empatiskt och intellektuellt engagemang i syfte att forsoka forsta
och utveckla det man riktar “critique” till (inte mot). Om ndgon erbjuder sin
“critique” finns det med andra ord all anledning att kidnna sig bade hedrad
och tacksam.* P4 liknande sitt som "critique” kan rycka undan grunden
for ett renodlat dikotomiskt tdnkande av typen ”foér eller emot”,
exempelvis forskarutbildning som utbildning eller forskning, utgar den
problematiserande pedagogen frin att det helt enkelt finns for- och
nackdelar med det mesta. Dessutom beho6ver det ena inte nédvindigtvis
utesluta det andra. Lite mer rumsligt uttryckt enligt Gilles Deleuze och
Félix Guattari:

{Als in all things, there are lines of articulation or
segmentarity, strata and territories; but also lines of flight,
movements of deterritorialization and destratification.”

Att problematisera blir dirfor, i detta perspektiv, det pedagogiska
subjektets strategi fér att (s gott det nu gér) de-territorialisera det
pedagogiska handlingsrum som med nédvindighet maste territorialiseras
i praktiken. I ett utbildningsrum kan man, i bade materiell och de-
materialiserad betydelse, inte vara pa alla stillen samtidigt. De som ar pa
exkursion i Lund kan inte just dd befinna sig i foreldsningssalen i
Stockholm. Om forskarutbildningen organiseras utifrdn klassiska
humanistiska bildningsideal far detta samtidigt konsekvenser for
mojligheterna att realisera andra ideal. Och varfor skall frigorna
formuleras som om de handlade om att vilja mellan Omsesidigt
uteslutande och pa férhand definierade alternativ?

Att det i en pedagogisk verksamhet finns bade for- och nackdelar
med olika alternativ och att, i likhet med ett vetenskapligt

2 de Bono, 2000, s. 172.

For min egen del kan jag villigt medge att jag ar mer intresserad av “critique-geography” én av
“critical-geography”.
% Deleuze & Guattari, 1988, s.3. | traditionell kulturgeografisk @mnesteori finns vissa likheter mellan
"lines of articulation” och vertikala lankningar/relationer respektive mellan "lines of flight” och
horisontella.
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forhéllningssitt, inget alternativ kan betraktas som sjilvklart 7 sig ir ett
viktigt skil till varfor det dr sa viktigt att problematisera. Risken &r
annars att redan etablerade “artikuleringslinjer” gbér att man hamnar
alltfér snabbt i redan for-definerade och for-givet-tagna avgrinsade
utbildningsterritorier. Forskarutbildning 4r forskning! Nej, det ir
utbildning! Foljaktligen riktar den problematiserande pedagogen in sig pa
forutsittningar och kriterier for olika typer av val som man i en
pedagogisk verksamhet stills infor. Varfor skall man vara hir och inte
dir? Vad ir konsekvenserna? Finns det andra alternativ? Utifran vilka
kriterier virderas de? Vilka &dmnesteoretiska uppfattningar och
pedagogiska intentioner ligger till grund for utbildningen? Vad for
praktiska konsekvenser medfor dessa for planering, genomforande, utvirdering och
utveckling av forskarutbildning i kulturgeografi?

Pa ett sitt kan man alltsd sdga att den problematiserande
pedagogen, som inte kan acceptera att nagot betraktas som sjélvklart i en
pedagogisk verksamhet, inte gor sd mycket annat 4n tillimpar ett vanligt
vetenskapligt tinkande och forhallningssitt. Men problematisering
behover dven integreras med faktisk planering, genomférande och
utvirdering av forskarutbildning. Dirmed 4r man samtidigt inne i det
gransland dir pedagogik kan forvandlas till bade didaktik och
dmnesdidaktik.

Om nu pedagogik mer handlar om teorier och perspektiv pa lirande
och utbildning &4r didaktik mer knutet till utbildnings- och
undervisningspraktiken. Foljaktligen dr det ganska vanligt forekommande
att oversitta didaktik till ”liran om undervisning”. Inom allmin-
didaktiken finner vi vad som ofta definieras som dess tre grundfrigor:
Vad? Varfor? Hur? Med utgangspunkt i dessa fragor kan man aktualisera
och problematisera konkret urval, innehdll och form i och fér bade
undervisning och utbildning mer generellt.

Nir de didaktiska grundfrdgorna stills inom och med utgéngspunkt
i ett sdrskilt dmne har man hamnat i &dmnesdidaktik. Inom
kulturgeografididaktik kan man foljaktligen stilla fragor om wvad en
forskarutbildning i kulturgeografi skall formedla, varfor just detta innehall
skall formedlas och hur det skall férmedlas. Didaktikern kan dven hivda
att det dr just dessa grundliggande dmnesdidaktiska fragor som
forskarutbildare i kulturgeografi madste stilla och besvara om de utgir fran
forskarutbildningen som en utbildning. Det ir dven dessa, och liknande
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amnesdidaktiska fragor och svar, som enligt dmnesdidaktikern maste
ligga till grund for planering, genomfoérande, utvirdering och utveckling
av forskarutbildning i kulturgeografi.

Lisaren/léisarna

I denna text kallas de som ér verksamma pa forskarutbildningen allmént
tor "forskarutbildare” och "handledare” nir handledning star i fokus. Som
redan framkommit sd vixlar jag mellan att benimna dem som gir en
forskarutbildning ”forskarstuderande” och ”doktorander”. Det ligger
ingen sirskilt medveten strategi bakom detta, ibland kdnner man ett
behov av att forsoka variera sig sprakligt. Men det ir dven mojligt att
reflektera oOver huruvida sprikbruket &4ven avslojar ndgot om
bakomliggande perspektiv och virderingar om forskarutbildning. Det
overlater jag emellertid 4t ldsaren att avgora. Vem ir da denne?

Ursprungligen hade jag i forsta hand tinkt mig att lisaren skulle vara
en forskarutbildare och att denna text huvudsakligen skulle fungera som ett
diskussionsunderlag for de som &r verksamma som lirare pa
forskarutbildningen. Min egen erfarenhet 4r att bade intresset for
forskarutbildningen som en utbildning och kompetenser i pedagogik och
(dmnes)didaktik varierar bland forskarutbildare. En del tycks till exempel
uppfatta handledarutbildning nistan mer som nagot nddvindigt ont for
att bli docentkompetent, medan andra uppfattar den som en spinnande
mojlighet till att utveckla den egna handledarrollen och kompetensen. Pa
liknande sitt finns skillnader mellan olika lirositen och dmnen i hur
forskarutbildning planeras, genomf6rs och utvirderas. Det finns exempel
pa forskarutbildning som mer eller mindre fortsitter pa sitt som det
“alltid har varit” och dir det exempelvis saknas systematiska rutiner f6r
hur doktoranders och forskarutbildningens prestationer skall foljas upp
och utvirderas. Samtidigt finns det ambitiésa foérsok att bryta med
“gammal tradition” och utveckla ”nya former” genom exempelvis
grupphandledning och handledarkollegium av olika slag.

Denna varierande bild dterspeglar sig 4ven i denna text genom att
jag blandar "hogt och lagt”. Pa vissa stillen dterger jag ritt och slitt vad
som sigs i till exempel hogskoleférordningen om forskarutbildning eller
redovisar mer eller mindre givna pedagogiska forutsittningar. For den
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forskarutbildare som redan forvirvat dessa och liknande kunskaper ir
sadana passager sannolikt inte sirdeles upplysande. Férhoppningsvis dr
det moijligt att hitta andra avsnitt i texten som 4r mer fruktbara och
utmanande. Till det kan ldggas att dven delar som kan uppfattas vara av
fakta- eller handbokskaraktir kan, och nog édven bor enligt min
rekommendation, lisas med problematiserande glaségon. Inget ir
sjalvklart i sig, sirskilt inte det som framstills som sjalvklart.

Vid sidan av forskarutbildare har under arbetets ging doktorander
alltmer aktualiserats som en viktig lisegrupp. Nagot som ofta patalats
under senare 4ar 4r upplevda brister i introduktionen till
forskarutbildningen och vad en sidan utbildning innehéller och innebir,
vilket det finns all anledning f6r forskarutbildare att konkret atgirda pa
olika sitt. Sannolikt kan det dirfor ha pedagogiska férdelar om dven
doktorander skulle ta del av innehallet, eller delar av det. Beproévad
erfarenhet visar att wtbildnings- och lirandeprocesser ofta kan underlittas
vdsentligt om bide de som utbildar och de som utbildas dr klara ver utbildningens
pedagogiska och dmnesdidaktiska forutsittningar, ramar och mal.

Man kan férsoka reformera forskarutbildningen och stilla hur
omfattande krav man vill pd bade denna och forskarutbildare, men utan
doktorander som bade ges och tar ett eget ansvar for sin utbildning blir
det sannolikt inte sa mycket till forskarutbildning. Jag uppfattar det
foljaktligen dven som en sjilvklarhet att doktorander i demokratisk anda
ges mojlighet att bade deltaga i och sjilva ha ett aktivt inflytande 6ver hur
forskarutbildningen planeras, genomfors, utvirderas och utvecklas. Det
ingdr, som jag ser det, i forskarutbildares pedagogiska uppgifter och
ansvar att utforma utbildningen pé ett sidant sitt att ett sadant reellt
ansvarstagande mojliggors.

Disposition & innehall

I de tva foljande kapitlen ges en slags allmin orientering om och kring
dagens forskarutbildning. Direfter foljer i kapitel 4 en genomgang av
olika aspekter av handledning av doktorander. Det som specifikt handlar
om forskarutbildning i just kulturgeografi har jag samlat i kapitel 5. Det
6:e och sista kapitlet innehaller bade tillbakablickar och framblickar.
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Ritar man en ndgot mer detaljerad karta innebir det att jag i kapitel
2 ("Forskarutbildning”) tecknar en inledande bild 6ver ndgra aspekter av
forskarutbildningen som uppmirksammats under senare tid. Det handlar
bland annat om rapporterade brister i utbildningen, inte minst genom
studier som kartlagt doktorandernas situation. Dirmed aktualiseras
behovet av att atgirda brister och forutsittningar for att mer allmint
kvalitetsutveckla forskarutbildningen. I kapitel 3 ("Om dagens
forskarutbildning”) intresserar jag mig for olika pedagogiska aspekter av
dagens forskarutbildning. Forskarutbildningsreformen 1998 definierar
forskarutbildningen just som en utbildning, vilket bland annat gor det
nodvindigt att bdde placera in den i ett utbildningsperspektiv och att
problematisera den som en pedagogisk verksamhet. Vilka pedagogiska
férutsattningar och utmaningar innebir en 4-drig forskarutbildning for
planering, genomforande, utvirdering och utveckling?

Eftersom handledning av doktorander intar en sadan sirstillning pa
forskarutbildningen fortjinar den ett helt kapitel. Foljaktligen
uppmirksammar jag handledning allmidnt i relation till dagens
forskarutbildning i kapite/ 4 ("Handledning”), bland annat mot bakgrund
av en pagdende strivan att professionalisera handledarfunktionen.
Kapitlet innehdller dven redogorelser for mer specifika aspekter av
handledningens form och innehdll. Bland dessa kan sirskilt nimnas text-
och metodologihandledning. I kapite/ 5 ("Amnesteori & imnesdidaktik”)
handlar det specifikt om forskarutbildning i kulturgeografi, vilket
arrangeras i form av ett mote mellan dmnesteori och dmnesdidaktik. Det
ir foljaktligen hir som jag explicit forsoker lyfta fram
kulturgeografididaktik. Att doktorera i kulturgeografi innebir att gora
och rittfirdiga vetenskapliga kunskapsansprik i denna disciplin. Detta
aktualiserar fragor som ror det dmnesteoretiska innehdllet och de
dmneskunskaper och firdigheter som  forskarutbildningen i
kulturgeografi skall ge de forskarstuderande och hur dessa skall formedlas.

I kapitel 6 "Den goda forskar/doktorsutbildningen?”) reflekterar jag
tillbaka samtidigt som jag fors6ker Oppna dorren till framtiden, eller
“framrummet” for att anvdnda ett kulturgeografiskt uttryckssitt. Jag
uppmirksammar lednings- och organisationsaspekter, makt- och
demokratifragor, betydelsen av kidnslomissigt bundna virderingar och
doktorandinflytande. Kapitlet avslutas med en kritiskt reflekterande
betraktelse 6ver forskarutbildning och en glimt av nigot som i stor
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utstrickning har saknats i senare tids diskussioner. Detta "ndgot” ir
visioner om den goda forskarutbildningen, vilka inte minst bor vara
viktiga ndr vi nu med relativt stor sannolikhet ir pd vig in i en
forskarutbildning som éntligen (itminstone om man ser till namnet)
fortjinar att kallas ny: doktorsutbildningen.
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2. FORSKARUTBILDNING

Nir jag borjade som doktorand for elva ar sedan undrade jag nir
det skulle komma ndgon och tala om fér mig vad som forvintades
av mig. Det har fortfarande inte kommit ndgon. Nyantagna
doktorander igenkinns fortfarande pd att de ger ett ldtt
desorienterat intryck nir man moéter dem i korridorerna. Jag antar
att de ocksa vintar forgives. Sanningen som sakteliga gar uppfor
en ir att det inte finns ndgon som forvintar sig ett skvatt - i alla
fall ingenting som hjilper en nyantagen desorienterad doktorand.
Jo, kanske numera nir man i regel antas till finansierade projekt.*®
- Dan Kérreman

Nir prov bedéms skall hinsyn tas till savil hur djupa
doktorandens kunskaper dr som vilken forméga till sjalvstindigt
omdoéme och kritisk analys som doktoranden har visat. S kommer
plitslige insikten: ALLA blir godkinda, oavsett kvalitet. Kinslan av att
vara lurad.”

- Malin Henriksson, Maria Jansson, Ulrika Thomsson,
Maria Wendt Hojer & Cecilia Ase

De institutioner som hoér moderniteten till dr antingen
reformerade eller nyskapade, vilket innebir att de medvetet
utformats i enlighet med bestimda ideal. De ir till bide for att
bevara ett tillstand och mojliggora férindring. I praktiken blir de
huvudsakligen konserverande, vilket driver fram en oavlatlig
reformverksamhet som nédgra ganger stegras till revolutioner vilka
gor rent hus med det existerande - s lingt detta nu ir mojligt.”

- Sven-Eric Liedman

Inledning

Forskarutbildningen har under flera decennier varit féremal for ett antal
olika reformer. Pa ett sitt har dessa misslyckats, i betydelsen att idén om
forskarutbildningen som en wtbildning pa 4 ar inte pa allvar tycks ha
accepterats fullt ut i forskarsamhillet. I sitt yttrande &ver
forskarutredningens nyligen framlagda betinkande, dir en ny
doktorsutbildning foéreslds ersitta den nuvarande forskarutbildningen,
konstaterar Hogskoleverket att det i historiens ljus framstar:

% Karreman i Strannegérd, 2003, s.133.
Henriksson, Jansson, Thomsson, Wendt Héjer, & Ase, 2000, s.6 (férsta delen &r hamtad av
forfattarna fran SFS 1998:1003:158).
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som klart att dessa "reformer” inte har varit tillrackligt
kraftfulla for att féra upp forskarutbildningen till de
intentioner som formulerades i betinkandet fran 1963 ars
forskarutredning ”Forskarutbildning och forskarkarriir”
(SOU1966:67). Tanken pd en fyradrig forskarutbildning bar aldrig
pa allvar vunnit gebior i forskarsambdllet /... De mest tydliga
protesterna mot en fyraarig utbildning uppkom nir
torskarutbildningen reformerades i april 1998. Reformen
innebar i korthet ett storre krav pa lirositena om ordnad
finansiering vid antagning och en tydlig markering av att det ir
frdga om en fyrairig utbildning. Dessutom infordes kvantitativa
utbildningsmal for avlagda forskarexamina. Protesterna mot
reformen 1998, som egentligen endast innebar ett
fortydligande av den ursprungliga reformen 29 ar tidigare,
visade med onskvird tydlighet att tanken pd en fyradrig utbildning
inte bade accepterats fullt ut inom den akademiska virlden.”

Kraven pa en vil planerad och effektiv 4-arig forskarutbildning dr
ndgot som annars ofta relaterats till 1998 ars forskarutbildningsreform,
men dess rotter gar alltsd betydligt lingre tillbaka i tiden. En avsikt med
reformeringen av forskarutbildningen 1969, dd den dévarande
licentiatexamen och doktorsgraden ersattes av doktorsexamen, var att
skapa en vil organiserad forskarutbildning dir studierna skulle planeras
och goras si effektiva att den nya utbildningen skulle kunna genomféras
pd 4 ar. I detta ljus innebar 1998 ars forskarutbildningsreform inget nytt.
Snarare var den ett reformforsok som dterigen syftade till att
implementera gamla utbildningspolitiska intentioner.

Mot bakgrund av att “tanken pd en fyradrig utbildning inte /.../
accepterats fullt ut inom den akademiska virlden” kan det icke desto
mindre vara fruktbart for forskarutbildare att for pedagogiska och didaktiska
syften tinka igenom och problematisera forskarutbildningen utifran
“gammalt” och "nytt”. Detta handlar da inte s mycket om att verifiera
eller falsifiera distinktionen utan att anvinda den for att tydliggéra och
problematisera de pedagogiska fOrutsittningarna for  dagens
forskarutbildning, samt vilka stillningstaganden dessa aktualiserar. Vad
innebir 1998 ars reform for planering, genomfoérande och utvirdering?
Varfor har reformen, som innefattade ”en tydlig markering av att det ar
fraga om en fyradrig utbildning” ofta varit svar att omsitta i praktiken?
Vilka mojligheter och begrinsningar finns for dess implementering just

%8| jedman, 1997, s.518.
% Hogskoleverket, 2004 [mina kursiveringar].
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hir och nu? Frigorna skall dven ses mot bakgrund av forslaget till en ny 3-
arig doktorsutbildning. Det framstir som nagot mairkligt om
utformningen och implementeringen av denna inte gbrs pa grundval av
utvirderingar och analyser av dagens 4-driga forskarutbildning.

Vad giller kapitlets disposition sa inleder jag med att
uppmirksamma négra aktuella aspekter av dagens forskarutbildning.
Under senare tid har det kommit studier som kartlagt doktorandernas
situation och dir en rad brister har uppmirksammats. Oavsett
studiernas vetenskapliga kvalitet, vilken jag inte tar stillning till hir, sa
vicker deras resultat frigor om vad som kan goras i praktiken for att
forbittra dagens forskarutbildning. Behover den ”“moderniseras”?
Eftersom forskarutbildningen definieras som en utbildning ingdr det i
forskarutbildares utbildningsansvar att dgna sig 4t pedagogiskt
kvalitetsutvecklingsarbete av olika slag. Detta kan, bland annat, innebira
att explicitgéra och problematisera en pedagogisk utbildningspraktik pa
bade grund- och forskarutbildningsniva som av tradition ibland har varit
ganska "tyst” och kanske nagot ensidigt erfarenhetsbaserad. Till det kan
liggas att bade forslaget till ny doktorsutbildning och pégdende
Bolognaprocess aktualiserar bade nya och gamla pedagogiska val och
stillningstaganden.

Brister i dagens forskarutbildning

I en av Hogskoleverket publicerad nationell studie, Doktorandspegeln,
uppmirksammades en rad brister i dagens forskarutbildning’® Av
doktorandernas svar framgir att introduktionen till forskarutbildningen
inte fungerar tillfredstillande inom nagot dmnesomrade. Sa ménga som
75% av doktoranderna uppger att de inte dr n6jda med institutionernas
introduktion for nyantagna, deras upplysning om doktorandernas
rittigheter och skyldigheter, samt den forhandsinformation de gett om
forskarutbildning.

Aven om en majoritet av doktoranderna anser att handledningen
fungerar tillfredstillande anger 40% att de inte fitt handledning i den
utstrickning de oOnskat sig. Mer dn 25% uppger att brister i
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handledningen varit till hinder i forskningsarbetet. Vidare anger 26% att
handledaren ”i ringa utstrickning” visat intresse for deras studier, gett
dem konstruktiv kritik pd forskningsarbetet (33%), diskuterat
metodfrigor (43%) eller teori (46%). Enligt universitetskansler Sigbrit
Franke ar detta inte bara “anmirkningsvirda” utan dven “upprorande
resultat”.”’

I Doktorandspegeln framkommer att manga doktorander upplever att
forskarutbildningen innebir for hoga krav i forhallande till den tid som
star till forfogande. "Om detta stimmer maste kraven ses Gver”, menar
Franke®” Av studien framgir dven att doktorander som &r kvinnor
uppfattar sin studiesituation som mer utsatt in vad min gor. Dialogen
med handledare fungerar inte lika bra, kvinnorna kinner sig mindre
accepterade i forskarkollektivet och studiemiljéon kinns mindre positiv.
Sa manga som 45% av kvinnorna upplever att de i nagon grad
sarbehandlats pa grund av kén.”

Franke avslutar sin ledare med en forhoppning om att "resultaten
tran Doktorandspegeln ska ge underlag f6r en konstruktiv diskussion om
och leda till forbattringar i forskarutbildningen”.

Behover forskarutbildningen "moderniseras”?

Gunilla Jacobsson, som arbetat med Doktorandspegeln i ett ar, papekar att
man “maste hélla i minnet att forskarutbildningen har mycket st6rre
volym idag dn tidigare” och drar samtidigt slutsatsen att "f6rmodligen
behover hela utbildningssituationen ses 6ver”** Anette Huldt, doktorand
vid Stockholms universitet, borjade sin utbildning strax efter det att
forskarutbildningsreformen 1998 hade sjosatts. Hon tycker sjilv “att
tiden runnit ivdg och inte alltid utnyttjats maximalt” och menar att detta

% Studien omfattade mer &n halften av doktoranderna vid alla universitet och hdégskolor i Sverige
som har forskarutbildning. Uppgifterna har ar hamtade fran Frankes ledare i Nyheter & debatt, nr 5,
2003, s.2.

" Nyheter & debatt, nr 5, 2003, s.2.

2 Nyheter & debatt, nr 5, 2003, s.2.

33 | en studie dar doktorandernas arbetssituation vid Karlstads universitet undersékts (Lindqvist,
2003) framkommer bland annat att "60 procent av de kvinnliga och 34 procent av de manliga
doktoranderna upplever en hég grad av stressymtom” (s.123), att "kvinnorna upplever problem i
hégre grad &n mannen” (s.124), att "bemoétandet fran handledarna [bedémdes] som évervéagande
negativt av en stor del av doktoranderna” (s.124).

34 Nyheter & debatt, nr 5, 2003, s.4.
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"beror pa att institutionen inte tillrickligt har skapat en struktur och
beskrivit malet med forskarutbildningen””

I ett debattinligg i Unsversitetsliraren jaimfor Gabriella Stenberg,
doktorand vid Umed universitet, forskarutbildningen = med
grundutbildningen. Hon menar att "[mledan det ar sjilvklart att
universitetens grundutbildning stindigt ska anpassas efter en virld i
ftoérandring, bedrivs forskarutbildningen idag fortfarande pa samma sitt

.. o 6
som foér 20725 ar sedan.”

Stenberg anser att studentmedverkan, nya
pedagogiska metoder samt kvalitets- och utvecklingsarbete nu betraktas
som en sjilvklarhet pa grundutbildningen. Detsamma giller, enligt hennes
uppfattning, emellertid 4dnnu inte "den féraldrade forskarutbildningen”.
For att forvandla denna till en ”modern, attraktiv och flexibel
elitutbildning” kravs, menar Stenberg, att de som medverkar i dagens
forskarutbildning forst och forutsittningslost fragar sig:

Vilka ir egentligen mélen med forskarutbildningen? Ar dessa
mal rimliga eller 4r det kanske dags att tinka om? Hur skulle
vi vilja att forskarutbildningen sag ut? Vilka visioner har vi?
Hur ser den ideala forskarutbildningen ut?”

De roster som dtergetts ovan tycks ha befunnit sig i gott och
prominent  utbildningspolitiskt séllskap. Fyra ar  efter
forskarutbildningsreformen 1998 beslutade regeringen (2002-12-05) om
direktiv for en sirskild utredare for att granska reformens effekter. Enligt
dessa skulle utredaren:

analysera och utvirdera hur rekrytering, urval och antagning
till forskarutbildningen fungerar, ana?ysera handledningens
och handledarens roll och funktion samt granska effekterna av
térordningsindringarna  for  forskarutbildningen  som
genomfordes 1998. Utredaren ska foresld forindringar av
gillande regler, om si bedoms nédvindigt.”

Regeringens ensamutredare Margareta Norell Bergendahl limnade
sa I mars 2004 sitt betankande: En ny doktorsutbildning — Kraftsamling for
excellens och tillvixt. Detta innehdller emellertid inga forslag pd hur dagens
forskarutbildning skall ”moderniseras”. Istillet foreslis en ny

36 Nyheter & debatt, nr 5, 2003, s.5.
36 Universitetslédraren, 13/2003, s.11.
57 Universitetsléraren, 13/2003, s.11.
Pressmeddelande fran utbildningsdepartementet 2002-12-05. | direktiven ingick aven att utreda
perioden efter doktorsexamen.
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doktorsutbildning pa 3 dr med en obligatorisk magisterutbildning om 2
ar, samt en rad andra relativt genomgripande forindringar av
forutsittningarna for forskarutbildning i Sverige.”

Men oavsett vad forslaget om en ny doktorsutbildning och
Bolognaprocessen nu kommer att resultera i dr analyser och
utvirderingar av forskarutbildningen inte ndgot som enbart kan
overlimnas till en av regeringen utsedd utredare, eller till de
fakultetsnimnder som har formellt uppfoljningsansvar. De som arbetar
som forskarutbildare i praktiken madste dven sjilva, oavsett hur de
forskarutbildningspolitiska vindarna blaser, kontinuerligt granska och
reflektera 6ver sina egna pedagogiska roller savil som 6ver den utbildning
inom vilken de ir verksamma. Ar det si att det i
forskarutbildningspraktiken ”stills for hoga krav pa doktorander i
torhillande till den tid som star till férfogande” Vilka dr da dessa krav?
Har malen for dagens forskarutbildning inte artikulerats eller
kommunicerats tillrickligt tydligt? Behover de revideras? Ar det
verkligen sa att “hela utbildningssituationen behéover ses 6ver”?

Att kvalitetsutveckla forskarutbildningen — i praktiken

Det finns manga olika kvalitetsmatt som kan appliceras pa en pedagogisk
verksamhet, men ett av de mest grundliggande ir att det finns ett
medvetet och systematiskt reflekterande sver det som gors. I linje med 1998 érs
forskarutbildningsreform och den pagaende professionaliseringen av den
pedagogiska verksamheten pa universitet och hogskolor menar Gabriella
Stenberg att en av de mest angeligna uppgifterna for de som dr
engagerade i dagens forskarutbildning handlar om “hur ett bittre
kvalitetssikringssystem ska utvecklas och hur det ska se ut”. Friagor som
hon anser att forskarutbildare da bor stilla sig ar:

Vad kinnetecknar en god forskarutbildning? Vilka
indikatorer ska vi anvidnda? Hur ska utvdrderingen g till i
praktiken? Hur skapar vi engagemang och rutiner som ger
mojlighet till ett kontinuerligt utvecklingsarbete?*°

¥ 50U 2004:27.
Universitetsldraren, 13/2003, s.11.
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Nir ett mer 6vergripande och principiellt kvalitetsutvecklingsarbete
av forskarutbildningen relateras till praktiken blir fraigorna samtidigt av
mer konkret art. Ett brev stéllt till handledarkollegiet vid Avdelningen f6r
geografi & turism, Karlstads universitet, far hir tjina som illustration. I
brevet framfor avdelningens doktorandgrupp ett antal synpunkter pa hur
den egna forskarutbildningen fungerar i praktiken och férslag pa vad som
kan goras for "att ytterligare oka forskarutbildningens kvalitet”.*

En forsta punkt handlar om en o6nskan om ’riktlinjer for att
handledningen av doktorander ska bli sa likartad som mojligt f6r alla”
eftersom doktorandgruppen upplever ”att det finns lite for stora
skillnader for att det skall vara helt bra”. En andra punkt ror utformningen
av PM i samband med arliga hogre seminarier. "Dir finns stora skillnader
i vad olika handledare kriver av olika doktorander. Vissa PM finns 6ver
huvud taget inte medan andra till och med betygssitts, och
formaliseringen av detta samt féregdende information av detta har varit
bristfillig och framf6r allt olika”. I samband med detta aktualiserar
doktorandgruppen  dven  seminariekulturens  betydelse = inom
forskarutbildningen. "Om redovisning genom hogre seminarier ska vara
grund for bedémning av doktoranders prestationer vid tillfillet kravs en
annorlunda organisation av seminarierna”.

Den tredje punkten uttrycker uppfattningen ”att det bor finnas
garantier for att ett arbete ska kunna bedémas som godkint eller inte,
nir doktoranden befinner sig i slutfasen av sitt arbete.” Aven hir
tillskriver doktorandgruppen det hogre seminariet en viktig betydelse.
"Vi tror att genom att mer formalisera (fér oss alla) de hogre
seminarierna och framférallt det som ska presenteras dir, mycket bittre
och tidigare kan undvika att sidana situationer uppstdr” (dvs. att
doktoranden limnar ett slutmanus till handledaren vars kvalitet denne
inte kan bedéma).

Den sista punkten handlar om den individuella studieplanen. "Att
bittre utnyttja den individuella studieplanen (ISP) vore ytterligare ett
sitt att 6ka jimférbarheten mellan olika doktorander och handledare.
Trots omformningar av ISP:n pé senare tid dr den fortfarande tidmligen
bristfillig. Det finns en godtycklighet i hur och om den fylls i och pa

vilket sitt ansvaret for att det gors férdelas.” Doktorandgruppen tror "att

“ Doktorandgruppen, Avd. for geografi & turism, 2003-08-22.
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det vore en god idé att se Gver rutinerna for ifyllande, anvindning av och
inte minst uppfoljning av ISP:n” och pekar ”pa vikten av att alla former av
gemensamma krav tydligt uttrycks tidigt f6r doktorander, bade inom och
utom en ISP.”

Doktorandgruppens asikter far hir illustrera att
kvalitetsutvecklingsarbete inom forskarutbildningen handlar ddde om
overgripande principiella stillningstaganden rérande hur utbildningen
skall planeras, genomforas, utvirderas och utvecklas, och konkreta
tillvigagingssitt och administrativa rutiner.*” Vanligtvis finns det
emellertid inget sjdlvklart pedagogiskt facit som man som
forskarutbildare kan anvinda sig av.¥ Av att forskarutbildningen
definieras som en utbildning féljer inte automatiskt att den skall styras
med hjilp av strikt formaliserade detaljmanualer. Varfor skall det till
exempel utformas riktlinjer for att handledningen av doktorander ska bli
si likartad som mojligt for alla”? Ar det inte tvirtom viktigt att
handledning i forsta hand istillet utformas utifran doktoranders specifika
individuella utbildningsbehov? Och hur skall eventuella riktlinjer
genomforas och f6ljas upp i praktiken? Vem skall ha ansvar for detta?

En annan mojlig pedagogisk slutsats dr att det ofta kan vara
viktigare att forskarutbildare och doktorander tillsammans diskuterar och
problematiserar forskarutbildningen, in att forskarutbildare dgnar tid at att
utforma och forfatta diverse mer detaljerade styrdokument (dven om
sddana ibland forstds kan vara motiverade). Av sirskild betydelse, i ett
forskarutbildningsperspektiv, dar att siddana samtal om och kring
forskarutbildningen relateras till gillande studieplan och andra
pedagogiska styr- och méldokument (se kapitel 3).

“2 Detta aterspeglar sig aven i upplaggningen av den handledarutbildning som arrangeras vid
Karlstads universitet, vilken inte torde skilja sig sarkilt radikalt fran liknande vid andra universitet.
Denna bestar av en kurs med fokus just pa administrativa rutiner och en annan inriktad mot
handledarrollen och processen déar tonvikten "laggs pa syftet och malet med forskarutbildningen
samt olika satt att uppna malen” (Handbok for forskarutbildning vid Karlstads universitet, 2003,
avsnitt 7).

Aven doktorandgruppens asikter och férslag behéver utvarderas. Ar de till exempel ett utryck for
att man i planeringen av forskarutbildningen inte har gatt igenom och bestamt riktlinjer for
handledning, PM, seminariebehandling, examination (bedémningskriterier) och praktisk hantering av
ISP innan utbildningen startades? Eller skall de tolkas som ett utryck for att "vad som galler” inte har
kommunicerats tillrackligt tydligt?
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Den ”gamla” & den ”nya” forskarutbildningen

I Handledarspegeln, dir ett antal handledare kommenterar vissa av
doktorandernas uppfattningar i Doktorandspegeln, sigs det bland annat att:

Forskarutbildningens senaste reform med fler kurser och
torkortad tid, men med samma krav pa avhandlingen,
forefaller ha resulterat i en viss forvirring vad giller savil
handledarnas som doktorandernas roller. Dirut6éver har
handledaren fler ledande och administrativa uppgifter
samtidigt som uppbyggnaden av en konkurrenskraftig
forskningsmiljo med tillging till externa resurser blir allt
viktigare, vilket i sin tur okar kraven pa en samhallsrelaterad
doktorandutbildning. Sammantaget skapar detta en alltmer
komplex, och ibland motstridig,  situation som styr behov,

fb’rvdntnmgdr och  forutsittningar hos bade handledare och
doktorand **

En "viss forvirring” kan ta sig olika uttryck, likavil som sitten att
artikulera och forstd en ”alltmer komplex, och ibland motstridig,
situation”. Att vi under en period nu befunnit oss nigonstans "mellan tva
olika forskarutbildningskulturer” 4r ndgot jag ofta hort frin béde
doktorand- och handledarhall. Inom bigge grupperna har det uttryckts en
oro 6ver om, och i vilken utstrickning, "den nya forskarutbildningen” i
praktiken verkligen anpassats efter den senaste
forskarutbildningsreformen 1998. En mojlig tolkning av de brister i
dagens forskarutbildning som det har refererats till dr att de ar uttryck
for att det i mangt och mycket fortfarande dr ”“den gamla
forskarutbildningen” som giller i praktiken.

Det ir pa denna “gamla” forskarutbildning, alltsd den (eller de!) som
fanns innan 1998 drs forskarutbildningsreform, som  dagens
forskarutbildare i allt visentligt lirt sig vad forskarutbildning 4r och bor
vara genom egna erfarenheter av att vara bdde doktorand och handledare.
Enligt en forenklad (nid)bild av den ”gamla” forskarutbildningen kan
denna framstillas som en slags for-givet-tagen praktik, i betydelsen att
den inte explicit och i formaliserade former problematiserades som en
pedagogisk verksamhet, eller om man si vill som en wtbildning. 1 den
“gamla” forskarutbildningen utgjorde forskning och inte utbildning den
sjilvklara grunden. Sannolikt dgnades di (som nu) ménga och linga

* Ekstrém & Johannesson, 2003, .6 [mina kursiveringar]. Studien genomférdes 2003 i form av
intervjuer med fokusgrupper bestaende av handledare fran samtliga fakulteter vid universiteten i
Linkdping, Umea, Uppsala och Vaxjo.
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handledningstillfillen at doktoranders forsknings- och
avhandlingsprojekt. I betydligt mindre utstrickning spenderades det tid
at att pd motsvarande sitt problematisera och ta stéllning till hur
forskarutbildningen skulle planeras, genomfdras, utvirderas och
utvecklas.

Distinktionen mellan "den gamla och den nya forskarutbildningen”
bade kan och bér, i likhet med manga andra distinktioner, naturligtvis
problematiseras. Kan det till exempel vara si att de som ir mer
intresserade av att bevara den ”"gamla” forskarutbildningen tenderar att
distansminimera eller sudda ut skillnaden mellan ”den nya och den gamla”
for att fortsitta i gamla hjulspar som innebir att tanken om en 4-drig
utbildning inte accepteras? Har de som vill férindra och utveckla
forskarutbildningen i ndgon annan riktning sirskild anledning att forsoka
maximera skillnaderna och premiera den "nya”?

Oavsett hur dessa fragor besvaras kan foljande tabell tjina som
utgingspunkt for att diskutera och problematisera faktiska och
imaginidra  skillnader mellan den “gamla” och den “nya”
forskarutbildningen. Vilka pedagogiska stillningstaganden, val, mijligheter och
utmaningar bar den 'nya” aktualiserat vad giller planering, genomfirande,
utvdrdering och utveckling av dagens forskarutbildning?

Tabell 2.1: Den "nya” och den "gamla’ forskarutbildningen

Den ”gamla” FoU Den ”nya” FoU (post 1998)

forskningsorienterad utbildningsorienterad

for-givet-tagen praktik medveten pedagogisk utformning

ad hoc planering systematisk utbildningsplanering

dold ldroplan explicita pedagogiska ramar &
kunskapsmal

studieplaner till for byrakratin studieplaner ér pedagogiska
styrinstrument

blev som det blev (faktiskt utfall)  utvirdering av relationen mellan planerat &
faktiskt utfall

doktorandens ansvar FoU & doktorandens ansvar

doktoranden bedémdes FoU& doktorandens prestationer
utvirderas
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handledning = forskarkompetens  handledning 4ven pedagogisk kompetens

handledning = erfarenhetsférvirvad komplettering genom formell utbildning

avhandling som livsverk avhandling som korkort

bred skolning avhandlingsorienterad avgrinsning
bildning utbildning
personlighetsutveckling yrkeskompetens (forskare, lirare)
doktorand forskarstuderande/lénearbetare
elfenbenstornsorienterad avnimarorienterad

humanistiskt praglat positivistiskt
forskarutbildningsideal

Det som star i respektive kolumn ovan behéver naturligtvis inte alls
uppfattas som  Omsesidigt uteslutande, eller som faktiska
betoningsforskjutningar. Oavsett vad som kan eller skall skrivas in under
respektive kolumn dr det sannolikt sa att vi i dagens forskarutbildning
(post 1998) ocksa finner ingredienser av bade den ”nya” och den "gamla”.
Aven den som ensidigt betonar forskarutbildningen som utbildning kan
inte komma ifrdn betydelsen av forskning eftersom den utgdr en s stor
och central del i utbildningen. De forskarutbildare som virnar sirskilt om
doktoranders personlighetsutveckling kan inte undkomma att det ocksa
handlar om att férmedla yrkeskompetenser. P4 manga sitt uttrycker
tabellen dirfor grundliggande malkonflikter av en typ som man finner i de
flesta pedagogiska verksamheter och som man sillan kan lisa i ndgon
definitiv och slutgiltig mening.

Det har dven redan konstaterats flera ganger att allt inte ir sdrdeles
nytt under solen. Den som éir dldre i girden dn undertecknad kanske
minns reformen 1969 som transformerade doktorsgraden till en
doktorsexamen. Enligt den officiella retoriken skulle avhandlingen ”liknas
vid ett gesillprov och mistarprov”.” I praktiken verkar det som att den
ofta uppfattades annorlunda; "medarbetarnas forvintningar tycktes for
det mesta ligga pa att den egna avhandlingen skulle vara bade omfattande

946

och i princip perfekt.”*” Kanske bérjar den reformen nu sa sakta borja att

omsittas i praktiken eftersom:

4 Lundin i Strannegérd, 2003, $.226-227.
4 | undin i Strannegérd, 2003, s. 227.
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vi nu Over trettio ar efter det att den nya doktorsexamen
infordes borjar nirma oss ett mer utbrett erkidnnande av att
avhandlingen inte ir mistarprovet utan ett geséllprov.*

Eller sa forhdller det sig kanske pd det viset att det krivs en
forskarutbildning som verkligen kan karakteriseras som ny dven genom

»”,

sitt namn. Vad skulle en kolumn med rubriken “3-drig doktorsutbildning” kunna

tinkas innebdlla i jimforelse med vad jag ovan placerat under den nya
respektive den “gamla’?

En delvis for-givet-tagen & tyst praktik

En tinkbar delforklaring till varfér 1998 ars reform inte tycks ha
implementerats fullt ut i forskarutbildningspraktiken kan ha att gora
med att den pedagogiska verksamheten pa universitet av tradition ofta
har reproducerats som en slags for-givet-tagen praktik. Nagot som
forskarutbildare och doktorander har gemensamt ir att de, enligt bade
paradigm- och diskursteori, socialiserats in i en akademisk virld dir det:

som i andra kulturer, finns regler for hur arbetet skall
bedrivas, vad som ir viktigt, hur relationer skall skétas och
vad som anses vara ett passande beteende. Reglerna dr inte

uttalade, oc/g de som verkar i miljon lir sig reglerna over tid, genom
erfarenbet.*

Tecken pa att en pedagogisk verksamhet bedrivs som en delvis for-
givet-tagen praktik kan, bland annat, vara att de inblandade “tror sig veta”
hur saker och ting skall vara. I detta specifika sammanhang innebir det
att vetandet ir mer grundat i egna erfarenheter 4n i ett vetenskapligt
reflekterande dir dven grunderna for “veta” explicit har artikulerats och
provats. Som ny undervisande lirare pa grundutbildningen lir man sig
efter ett tag genom egna erfarenheter vad som fungerar. Utifran dessa
erfarenheter kan man sluta sig till att en skriftlig tentamen "naturligtvis”
ir bittre/simre 4n en muntlig tentamen, eller att seminarier "forstas” ar
att foredra framfér forelisningar (eller tvirtom). Dessa erfarenheter av
vad som fungerar och inte for en sjilv i ett specifikt undervisnings- och

47 Engwall i Strannegard, 2003, s.235.
48 Strannegard i Strannegard, 2003, s.17.
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utbildningssammanhang omvandlas successivt till sjidlvklarheter och
premisser for det egna pedagogiska tinkandet-och-handlandet.

Det som for-givet-tas i en pedagogisk praktik kan exempelvis vara
att kriterier for bedomningar och examination inte gors explicita eller
problematiseras 6ppet. Har man sjilv handlett ett antal C-uppsatser
genom aren sd vet man ju av egen erfarenhet vad en C-uppsats ir och nir
den kan godkinnas. Den som under ling tid undervisat i kulturgeografi
vet "naturligtvis” vad en A-kurs skall innehaélla och vilka zmneskunskaper
som dir skall férmedlas, eller hur en B-kurs skall utformas och vilken
litteratur som skall viljas.

Pé liknande sitt kan det i en siddan praktik ingd att kursplaner
utformas ad-hoc av enskilda lirare som uppfattar dem mest som
dokument som skall tillfredstilla den byrakratiska administrativa
apparaten. Varfor édgna onodig tid at bakomliggande pedagogiska
intentioner eller problematisera kunskapsmal nir man &4ndd vet hur
kursen skall utformas och genomféras? Om en ny studieplan for
forskarutbildning i kulturgeografi skall tas fram ricker det vil med att
skriva om den gamla genom att inflika nigra nya ord och formuleringar.
Varfor slosa en massa tid pa att tydliggéra, problematisera och ta
stillning till vilka amneskunskaper och firdigheter som utbildningen skall
férmedla nir man 4nda vet att det dr forskning plus avhandling som ir
den reella grundbulten? Vad giller forskarutbildningen i stort kommer
Hogskoleverket till den redan nimnda och anmirkningsvirda slutsatsen
att en ny doktorsutbildning foreslas:

egentligen utan en ingdende analys av svarigheterna med att
implementera en fyraarig utbildning under de senaste 35
2 49

aren.

Nir den pedagogiska praktiken ir renodlat for-givet-tagen, vilket
den i praktiken naturligtvis aldrig ir, finns det heller ingen anledning att
utveckla rutiner f6r systematiska kursutvirderingar utifrin en
overordnad pedagogisk strategi eller modell. Det ricker dd med att
betrakta kurser utifran vad de resulterat i utan att detta faktiska utfall
sitts i relation till ett planerat/forvintat utfall av pedagogiska intentioner
och handlingar. Kursutvirderingar kan da ersittas med kursrecensioner
dir studenterna ges mojlighet att uttrycka sina personliga asikter om
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kursen. Sddana kursrecensioner kan forstds vara oerhort virdefulla, men
det dr pedagogens uppgift att utforma kriterierna for hur kurser skall
utvdrderas. Nojda eller missndjda studenter eller doktorander innebir
naturligtvis inte i sig att det varken varit en bra eller en dilig kurs eller
forskarutbildning.”®

Men att en pedagogisk verksamheten uppvisar tecken pa att vara en
slags for-givet-tagen tyst praktik skall naturligtvis znte tolkas som en
nedvirdering av erfarenhetsbaserade kunskaper eller att de inblandade
dirmed skulle sakna pedagogisk, (imnes)didaktisk eller dmnesteoretisk
kompetens! Den som handlett en ansenlig mingd C-uppsatser i
kulturgeografi kan sikert ofta dven adekvat bedéma (examinera) C-
uppsatser, till och med ibland genom att enbart ”bla-a” eller tillimpa
okuldr besiktning. Pa liknande sitt dr det forstds med dem som har
omfattande praktisk erfarenhet av forskarutbildning. Den som handlett
ett “tillrickligt” antal doktorander har sikert utvecklat en kompetens att
bedoma nir en avhandling i det egna dmnet dr mogen for att klara en
granskning av en betygsnimnd och skickas till tryckeriet. I det
perspektivet kan det te sig underligt nir det stills frigor om
avhandlingskriterier och andra bedomningsgrunder.

Uttryckt pd ett annat sitt sd dr det i normalfallet inte kompetensen
i sig det handlar om. Men f6r studenten och dennes lirande ér det en klen
trost att fi reda pa att bedomningskriterierna for C-uppsatser ar nigot
som mest sitter som tyst kunskap i ryggmirgen pa den enskilde
examinatorn. Pa liknande sitt kan det vara himmande for den nyantagne
doktoranden, och dennes nyblivne handledare, om kriterier f6r
avhandlingsbedomningar och kunskaps- och firdighetsmal f6r
forskarutbildningen 4r nagot man enbart fOrvintas lira sig genom
erfarenhetsbaserad praktik.

Den pedagogiska slutsatsen blir di hir att det ibland kan vara
himmande f6r kvalitetsutvecklingsarbete nir en pedagogisk verksamhet
ar alltfor grundad i en for-givet-tagen tyst praktik. Detta kan innebéra att
forskarutbildning reproduceras utan att problematiseras oppet och att
den exempelvis inte utvirderas pd ett systematiskt sitt. Man konstaterar

49 Hogskoleverket, 2004.

% "Noéjda” studenter kan (men behdver forstas inte) innebara att de inte lart sig nagot nytt.
"Missnodjda” studenter kan (men behd&ver forstas inte) innebara att det har stéllts relevanta
kunskapskrav. Darav foljer &ven nédvandigheten att precisera kriterier for vad som &r "ndjda”
respektive "missndjda” studenter eller "bra” och "daliga” kurser.
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att det blir som det blir (faktiskt utfall), till exempel en doktorsavhandling
eller ndgon som inte blir klar inom stipulerad utbildningstid, men det blir
svart att dra systematiska slutsatser om varfér. Ett sadant
tillvigagangssitt riskerar dirmed édven att fOrsvira mojligheterna att
prova och utveckla andra mojliga pedagogiska tillvigagangssitt och dra
systematiska lirdomar av dessa.

Grundutbildning & forskarutbildning

Mot bakgrund av grundutbildningens betydelse som rekryteringsbas for
blivande forskarstuderande kan man hivda att en kvalitetsutveckling av
forskarutbildningen dven bor involvera denna, eller kanske till och med
borja dir. Utifran ett forskarutbildningsperspektiv kan en rad fragor
stillas om grundutbildningen: Vilka kunskaper och firdigheter i kulturgeografi
bor den forskarstuderande ba tillignat sig pi grundutbildningen? Vilka bor
istillet formedlas av forskarutbildningen? Ar grundutbildningen i
utformad som en progression som sedan fortsitter pa
forskarutbildningen? Eller dr det si att den forskarstuderande iven
behover ligga ned tid pa att inhdmta kunskaper och firdigheter som
denne egentligen borde ha fatt under sin grundutbildningstid? Utifran
foretagsekonomi menar Barbara Czarniawska att pa:

gott eller ont fir foretagsekonomistudenter ingen
forberedelse for forskningen. Eftersom forskningsrapporter
tycks vara for svira for att anvindas i grundutbildningen (ett
argument som jag aldrig forstatt — vem skall ldsa svdra texter
om inte unga oc% nyfikna miénniskor?) har de flesta inte en
blekaste aning om vad forskning ir. I bista fall har de prévat
sig fram med négra utredningstekniker.’”

Kanske kan det vara sd att grundutbildningen i (svensk)
kulturgeografi ofta varit uppbyggd enligt en slags for-givet-tagen
“positivistiskt” priglad forestillning om progression? Forenklat innebir
en sadan att faktaorienterade kunskaper och konkreta metodfirdigheter
forst skall formedlas till studenterna pa A- och B-niva. Efter att denna
grund ir lagd blir det maijligt att pd C- och D-nivd introducera aktuell
forskning inom #mnet och mer “avancerade” imnesteoretiska och

51 Czarniawska i Strannegérd, 2003, s.38.
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vetenskapsteoretiska kunskaper. Hur det férhaller sig med den saken kan
torstas diskuteras och dven ifragasittas, men det som ar viktigt att sla
fast dr att en sddan uppfattning om progression blott 4r en av flera
moiliga. Aterigen ir poingen hir att det inte finns nigot enkelt eller
sjilvklart svar pa hur en progression i en utbildning, eller mellan grund-
och forskarutbildning, skall utformas.

I ett forskarutbildningsperspektiv kan man tidnka sig att det &r
onskvirt att grundutbildningen si mycket som mojligt tar tydlig
utgingspunkt i forskning inom dmnet, i kombination med att studenterna
ges ordentliga doser av kulturgeografins dmnesteori, dmnets olika
traditioner samt vetenskapsteori och metodologi. En sidan
forskningsanknuten 4mnesvetenskaplig bas kan sedan successivt
férdjupas, breddas, utvecklas och tillimpas pa olika sitt i en
“forskningsprogression” som fortsitter in i forskarutbildningen. En sidan
utformning ansluter for 6vrigt till Hogskoleférordningen (9 §) dir det
anges att den grundlidggande hogskoleutbildningen skall:

utover kunskaper och firdigheter, ge studenterna férmaga till
sjalvstindig och kritisk bedomning, formaéga att sjilvstandigt
l6sa problem samt formaéga att f6lja kunskapsutvecklingen, allt
inom det omrade som utbildningen avser. Utbildningen bor
ocksé utveckla studenternas formadga till informationsutbyte
pa vetenskaplig niva.

En annan aspekt av relationen mellan grund- och forskarutbildning
ir att den senare ofta anses utmirkas av att den forskarstuderande, till
skillnad fran grundutbildningsstudenten, pa ett annat sitt maste “utbilda
sig sjilv”. Den forskarstuderande madste sjilv ta fram, sammanstilla,
bearbeta och analysera olika typer av material. Denne maste sjilv bade
virdera och ta stillning till vetenskapliga frigor och forskningsproblem.
Att under sin utbildning sjilv forska och gora val och stillningstaganden
om forskning innebir dven att det som ofta kallas forstdelsekunskap far en
central och avgérande roll i forskarutbildningen. I ett
forskarutbildningsperspektiv kan man da fraga sig i vilken utstrickning
grundutbildningen innehéller, eller bo6r innehalla, utbildnings- och
examinationsmoment som tydligt riktar sig mot forstdelsenivan.

Sa hur ofta finner vi examinationer pa grundutbildningen som &r
explicit inriktade mot en forstdelseniva som innefattar ett kritiskt
vetenskapligt &mnestinkande som ger studenter goda forutsittningar for
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att fortsitta pa forskarutbildningen? Stills det, exempelvis, tillrdckligt
tydliga krav pd att de studerande nir de skriver C-uppsats maste forhalla
sig till tidigare och aktuell forskning inom dmnet och ddrmed 4ven trinas
i fardigheten i att gora forskningséversikter?”” Under dren har jag mott
manga forskarstuderande, d4ven i andra dmnen 4n kulturgeografi, som sagt
att de egentligen aldrig fitt ndgon ordentlig texthandledning péd de
uppsatser de skrivit pa grundutbildningen. Vad innebir det for
forskarutbildningen, sirskilt med tanke pd att det storsta
utbildningsmomentet kan sdgas vara att skriva en omfattande
vetenskaplig text (avhandling)?

Maihinda ir det dven mojligt att tdnka sig att dagens krav pa
genomstromning, effektivitet och pedagogisk professionalisering av
forskarutbildningen riskerar att leda till att denna alltmer kan fa
karaktiren av en grundutbildning. Ar det i sjilva verket inte bittre att
ligga ned moda pa att forskningsinrikta grundutbildningen snarare in att
grundutbildningsinrikta forskarutbildningen?

Kort om Bolognaprocessen & doktorsutbildningen

Kanske finns det skil att anta att pedagogiska och dmnesvetenskapliga
stillningstaganden  som  ror  relationer mellan grund- och
forskarutbildningen, inklusive frigor om progression, maste fia en allt
storre betydelse och dignitet. Bolognaprocessen innebir en europeisk
harmonisering av utbildningssystemen dir hogskoleutbildningen kommer
att besta av tre nivaer enligt 3+2+3 ar. Férst kommer en 3-drig grundniva,
ovan pd denna fOljer en 2-drig masternivdi och slutligen en 3-drig
doktorsnivd. Den nu foreslagna nivibestimningen av kurser avser inte
endast férdjupning utan dven breddning, vidareutveckling eller annan
progression. Masterexamen pa avancerad niva infors, omfattande 40 eller
80 poing med visst djup och/eller bredd fér den som avlagt
kandidatexamen, yrkesexamen om minst 120 poing eller motsvarande
utlindsk examen. Kraven pa fordjupning pa 6o-poingsnivan i

%2 Detta ar naturligtvis inte bara en fraga om pedagogisk val och forhallningssatt. Enligt
hoégskolelagen (1992:1432, 1 kap 9 §) och i min kursivering skall den grundlaggande
hoégskoleutbildningen: "ge studenterna formaga att géra sjalvstandiga och kritiska beddmningar och
att sjalvstandigt urskilja, formulera och I6sa problem. Inom det omrade utbildningen avser skall
studenterna, utéver kunskaper och fardigheter, utveckla formaga att séka och vérdera kunskap pa
vetenskaplig niva och félja kunskapsutvecklingen”.
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huvudimnet for kandidatexamen tas bort i examensordningen och krav
pa fordjupning i huvudimne giller inte heller for den foreslagna
masterexamen. Till det kan lidggas att forslaget tycks innebdra att
begreppet "imne” forsvinner ur examensordningen. Vilka konsekvenser kan
detta innebira for grund- och forskarutbildning i imnet kulturgeografi?

Forslaget om en ny doktorsutbildning pd 3 ar medfor samtidigt en
obligatorisk masterutbildning om 2 ar. Masternivan, eller den avancerade
nivan, ska vara forskningsforberedande, vilket innebir att atminstone
delar av det som traditionellt varit kunskaper och firdigheter i
kulturgeografi som férmedlats pa forskarutbildningen behéver flyttas ned
till grundutbildningen (alltsi den avancerade nivan). ”Sirskilda
forskningsforberedande moment ska inga i en 2-arig masterutbildning
som ger behorighet till doktorsutbildning”.”® Till exempel kan man tinka
sig att andra dret pd masternivin utformas som direkt
forskningsforberedande.  Vilka  dmneskunskaper —och  fardigheter i
kulturgeografi skall di denna innebdlla?

Bade forslaget om en ny doktorsutbildning och Bolognaprocessen
borde med andra ord foranleda en hel del pedagogiska och
dmnesteoretiska principdiskussioner vad giller den framtida grund- och
doktorsutbildningen i kulturgeografi. Hur skall grundutbildningen i
amnet utformas? Vad skall den nya masternivan innehalla? Hur skall den
toreslagna 3-ariga doktorsutbildningen utformas? Pd vilka sitt kan den
svenska utbildningen i kulturgeografi behiva barmonieras med utbildningar i
andra europeiska linder?*

Avslutning

I detta kapitel har jag uppmirksammat nigra aktuella rapporterade
brister i dagens forskarutbildning, sirskilt vad giller doktorandernas
situation. I vilken utstrickning dessa brister ir representativa och reella
kan sikert diskuteras. Ar det verkligen si att introduktionen till
forskarutbildningen inte fungerar tillfredstillande? Ar
handledarfunktionen inte tillrickligt utvecklad och anpassad efter dagens

% S0U 2004:27, 5.105.

% Som jamforelse kan namnas att man i England kan ha Iast 3 ar geografi och 2 ar kulturgeografi
innan man bérjar den 3-ariga forskarutbildningen i kulturgeografi. A andra sidan kan man bli antagen
till forskarutbildningen utan att ha genomgatt grundutbildning i geografi.
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pedagogiska fOrutsittningar? Stimmer det att det pa dagens
forskarutbildning stills for hoga krav, sirskilt pa avhandlingar, i
forhéllande till den tid pa 4 ar som stér till f6rfogande? Beho6ver verkligen
"hela  utbildningssituationen ses 6ver” och forskarutbildningen
“moderniseras”?

I vart fall kan man konstatera att fragor aktualiseras som handlar om
hur dagens forskarutbildning fungerar i praktiken och hur den kan
kvalitetsutvecklas. Som en konsekvens av detta foérsokte jag lyfta fram
négra av de pedagogiska utmaningar som kvalitetsutvecklingsintresserade
forskarutbildare mahinda kan stillas infor. Mot bakgrund av att tanken
om en 4-drig forskarutbildning inte accepterats fullt ut bland
forskarutbildare aktualiserades behovet av att problematisera en
historisk tradition dir det inte har varit helt ovanligt att bade grund- och
forskarutbildning ibland uppvisat tecken pd att ha organiserats som en
delvis for-givet-tagen tyst pedagogisk praktik.

Den samtidigt illustrativa och bedrigliga tabellen 6ver den "gamla”
och den ”nya” forskarutbildningen som presenterades kan, trots sina
begrinsningar och om man tar den med en nypa salt, tjina som heuristisk
utgingspunkt for att diskutera och problematisera malkonflikter och
stillningstaganden som r6r planering, genomférande, utvirdering och
utveckling av dagens forskarutbildning. Inte minst det senare,
utvirdering och utveckling, framstar nu i skrivandets stund som
viasentligt med tanke pa morgondagens presumtiva 3-ariga
doktorsutbildning,

I linje med forskarutbildningsreformen 1998, tillsammans med en
allmin striavan att uppvirdera och professionalisera den pedagogiska
delen av bade grund- och forskarutbildning pa universitet och hogskolor,
behandlas dagens forskarutbildning dven i nista kapitel som en utbildning.
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3. OM DAGENS FORSKARUTBILDNING

De har helt enkelt inte hingt med. En doktorsavhandling ir inte
lingre ett livsverk utan ett korkort. Den attityd som innebir "Det
ordnar sig; skriv bara en bra avhandling si ordnar det sig”, stimmer
inte med verkligheten.”

- Anette Huldt

[Sttackars den tanke som maéste kunna produceras inom hogst 48
manader och uttryckas pd 180 sidor plus bilagor. De nuvarande
doktoranderna kan mojligen trosta sig med att det ar fa
handledare som sjilva lyckats uppfylla sidana krav.*®

- Piero Colla & Hervé Corvellec

Handlar  forskarutbildning och  avhandlingsskrivande om
forskarinitiering eller lararbehorighet? Utbildar
forskarutbildningen forskare eller lirare? Innebir doktorsexamen
att den som erhallit hatten kan forvintas bedriva god forskning
framgent, att ndgon miljon i anslag efter examen it vederbérande
ar vil spenderade medel? Eller 4r forvintningen snarast att
vederborande klarar att bedriva akademisk utbildning pd
mellannivd (B/C-nivd) pd ett dmnesmissigt hyggligt sitt? Eller
handlar det mest om legitimering, och mindre om kvalificering?’’

- Mats Alvesson

Inledning

Hur kan och skall dagens forskarutbildning planeras, genomforas,
utvirderas och utvecklas sa att den sikerstiller att utbildningen under 4 dr
formedlar de kunskaper och fardigheter som krivs for att sjilvstindigt kunna
bedriva forskning? Det finns lagar, forordningar och riktlinjer for
forskarutbildning péd olika nivider men det existerar ingen neutral
operationaliseringstransformator som omvandlar dessa till en optimal
utbildning eller till konkreta pedagogiska handlingar. Detta maste
forskarutbildare sjilva géra med utgangspunkt i det dmne de ir
verksamma inom. For forskarutbildare handlar det i praktiken om att
under rddande villkor och foérutsittningar gora bade pedagogiskt och

5 Nyheter & debatt, nr 5, 2003, s.5.
% Colla & Corvellec i Strannegérd, 2003, s.86.
57 Alvesson i Strannegérd, 2003, s.201-202.
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dmmesvetenskapligt motiverade prioriteringar och val mellan en rad olika
potentiellt mijliga utbildningsalternativ.

Kulturgeografi innehaller en mangfald inriktningar och kunskapsfilt
vars mingd vida 6verstiger vad som dr praktiskt mojligt att ticka in i en
forskarutbildning i dmnet. Pa liknande sitt kan handledning av
doktorander organiseras och bedrivas pa olika sitt utifrdn en rad olika
perspektiv. Ar doktorsavhandlingen att betrakta som ett renodlat
korkort dir hantverksmissiga dmneskunskaper och firdigheter
examineras? Eller skall den é&ven wuppfylla tydliga krav pa eget
forskningsbidrag? Ar det i dagens 4-iriga forskarutbildning nodvindigt
att behandla allmédnna studieplaner for forskarutbildning i ett zmne som
centrala pedagogiska styrdokument? Innebir detta ocksa att den
individuella studieplanen (ISP) behéver uppfattas som en materialisering
av en pedagogiskt motiverad och genomtinkt individuell studieplanering?

Beprovad erfarenhet visar att tydliga ramar for en pedagogisk
verksambet ger en gemensam bastrygghet for bide utbildare och de som utbildas.
En medveten och systematisk fokusering pa den 6vergripande principiella
pedagogiska och (imnes)didaktiska nivin kan skapa férutsittningar for
att ytterligare utveckla forskarutbildningen till en gemensam
utbildningsangeligenhet. En sadan pedagogisk malstyrning kan &ven
motverka en for-givet-tagen reproduktion av dolda spelregler, makt-
relationer,  instrumentellt  orienterade  detaljregleringar,  eller
personattribueringar och andrifieringar.

Att tydliggéra och problematisera olika val och prioriteringar av
betydelse for forskarutbildningens planering, genomférande och
utvirdering har sina pedagogiska fordelar. Men samtidigt finns anledning
tor forskarutbildare att dven forhdlla sig kritiskt till vad som kan
uppfattas som en alltmer tilltagande instrumentell reglering och styrning
av forskarutbildningen. Aven forskarutbildningen som utbildning kan
naturligtvis problematiseras pa flera olika sitt.

Pedagogisk professionalisering

Utbildningsorienteringen av forskarutbildningen &r ingen isolerad
foreteelse utan en del av en storre utbildningspolitisk malsittning att
pedagogiskt professionalisera universitets- och hogskoleutbildning. Vid
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anstillning av lirare pad universitet anges att "lika stor omsorg skall dgnas
provningen av den pedagogiska skickligheten som prévningen av den
vetenskapliga skickligheten.”® Ett behorighetskrav for anstillning som
universitetslektor 4r att denne ”“genomgatt hogskolepedagogisk
utbildning eller pa annat sitt férvirvat motsvarande kompetens, samt
visat pedagogisk skicklighet.”’ I hogskoleférordningens mening handlar
det om skicklighet i att planera, genomféra samt utvirdera undervisning
och utbildning.”® P4 liknande sitt har pedagogiska meriter uppvirderats i
relation till forskningsmeriter vid bedémning av professors- och
docentkompetens. For nytillkomna med sidana ambitioner kan numera
laggas krav pa fullgjord handledarutbildning. Fran och med 1 juli 2003 giller
dven att "doktorander som undervisar inom grundutbildningen skall ha
genomgatt inledande hogskolepedagogisk utbildning eller pd annat sitt
forvirvat motsvarande kunskaper.”

Som vanligt ir det mojligt att gora olika lokala tolkningar och
tillimpningar. Hur dessa gors ger i sin tur indikationer pd hur det
pedagogiska virderas. Vad ir det egentligen f6r kunskaper som motsvarar
en hogskolepedagogisk utbildning? Vilka krav pad pedagogisk skicklighet, med
avseende pd planering, genomforande och utvirdering av forskarutbildning i
kulturgeografi, dr det rimligt och onskvirt att stilla pa forskarutbildare inom
dmnet? Hur skall pedagogiska meriter virderas i relation till vetenskapliga
meriter? Finns det anledning att utveckla lirarfunktionen pa
forskarutbildningen? Maste genomgangen handledarutbildning vara ett

behorighetskrav for att vara handledare pa forskarutbildningen?”

En 4-arig forskarutbildning

I och med forskarutbildningsreformen 1998 introducerades en mer strikt
form av resursstyrning, i betydelsen att de som antas till
forskarutbildningen skall ha sin studiefinansiering sikrad. Reformen
markerade krav pa okad effektivitet och en genomgaende trend under

%8 Hogskoleférordningen, kap 4, §5.
i Hogskoleforordningen, kap 4, §7.

Det ar mot denna bakgrund som jag i denna text genomgaende lyfter fram just planering,
g1enomf6rande och utvardering, samt da och da kryddar med "utveckling”.

Hoégskoleférordningen, kap 8, §3b.

For évrigt verkar det som att den sistndmnda frdgan &r pa vég att bli obsolet. Enligt férslaget till ny
doktorsutbildning skall handledarutbildning inféras som obligatorium (fér huvudhandledare).
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senare ar har varit att handledar- respektive doktorandrollen gitt mot en
hogre grad av professionalisering 4n tidigare, med krav pa tydlighet i
itaganden.” Utbildningstiden skall omfatta 4 &rs heltidsstudier (8 ars
deltidsstudier) och for varje doktorand skall det upprittas en individuell
studieplan.

Dirmed forindrade reformen de pedagogiska forutsittningarna f6r
att bedriva forskarutbildning, i sa motto att bade utbildningen som 4-drig
ytterligare markerades och forskarutbildningens ansvar for att sikerstilla
effektivitet och genomstromning. Som det sigs pa hogskoleverkets
webbplats fér information om forskarutbildning (den si kallade
Doktorandbandboken):

De nya reglerna stiller héga krav pa universitetens och
héﬁskolornas ansvarstagande for studenterna, pa handledning
och forsérjning.**

I ett lingre historiskt perspektiv har det bedrivits forskarutbildning
i Sverige, i form av seminarieundervisning och handledning, sedan slutet
av 18o0-talet. Forskarutbildning inférdes som begrepp i och med 1955 ars
universitetsutredning,” Vad som ofta framhallits som ”nytt” med dagens
forskarutbildning 4r den 6kade betoningen pa wutbildning. Detta ir en
sanning med modifikation eftersom reformen 1998 snarare kan betraktas
som det senaste forsoket att forverkliga forskarutbildningen som en
utbildning. I vart fall slas det fast i forskning ar 2000 att den principiella
utgingspunkten maste vara att:

forskarutbildningen 4r just en wtbildning. Individernas
viktigaste insatser skall inte goras under utbildningstiden.
Den skall vara en lirotid, som forbereder for kommande
yrkesarbete.”

Ibland har det hivdats att det kommande yrkesarbete som
forskarutbildningen skall forbereda de forskarstuderande for inte lingre
enbart avser lirare eller forskare vid universitet och hogskola. De senaste
arens volymokning av forskarutbildningen kan da ses som en strivan att
dven Oka andelen forskarutbildade i yrkesarbete utanfor universitet och
hogskola, samt i annat arbete 4n som forskare och lirare. Innebir inte

% Appel, 2003, s.11.
% Doktorandhandboken.
5 S0U 1957:24.
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detta i sé fall att dagens forskarutbildning i hogre utstrickning maste
organiseras si att den dven forbereder for annat kommande yrkesarbete in
som lirare och forskare? Hur skall detta i sa fall géras och vilka kunskaper
och firdigheter skall forskarutbildningen da férmedla?

Detta motsigs emellertid av forskning ar 2000 i och med att det dir
slas fast att “forskarutbildningens karaktir av yrkesforberedelse for
arbete som ldrare inom hogre utbildning och forskning eller inom dartill
anknytande arbetsuppgifter maste bibehillas.”” Aven om det i nigon
mening ir sd att forskarutbildning numera inte lingre behover betraktas
som en utbildning som enbart ir tinkt att kvalificera for anstillning inom
universitet och hogskola, som forskare eller lirare, giller fortfarande
(enligt Hogskolelagen kap 1, § 9) att:

Forskarutbildning skall, utéver vad som giller for
grundliggande hogskoleutbildning, ge de kunskaper —och
Jardigheter som bebivs for att sjilvstindigt kunna bedriva forskning
(Lag 2001:1263).”

Dagens forskarutbildning definieras alltsa som en utbildning som
skall ge de kunskaper och firdigheter som behovs for att sjilvstindigt
kunna bedriva forskning. Samtidigt markeras att de forskarstuderandes
viktigaste insatser inte skall goras under utbildningstiden. Detta kan
tolkas, inte bara som en markering av att forskarutbildningen skall vara
en utbildning, utan dven som att forskningsdelen skall vara underordnad
utbildningsdelen. Den nu gillande betoningen pa utbildning kan jimforas
med den "gamla” forskarutbildningens forskningsorientering:

Det gamla doktorerandet hade mycket lite av formell
forskarutbildning i sig. Tonvikten lag pa fullfjidrad forskning,
I det nya systemet ligger emfasen ofta just pa utbildning och
det anfors ibland som en foérmildrande omstindighet. ”Vad
kan man kriva av en avhandling?”” Detta ir en typisk
forskarutbildningsfriga.”

Manga av de grundliggande och principiella
forskarutbildningsfrigorna ~ och  stillningstagandena  aktualiserar
térhéllandet mellan utbildnings- och forskningsdel. Lena Gerholm menar
att den mest grundliggande strukturella motsittningen i dagens forskarutbildning

% 50U 1998:128, 5.131.
57 50U 1998:128, 5.131.
Min kursivering.
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ar den mellan utbildning och forskning’> Vad dr det egentligen
forskarutbildningen skall utbilda de forskarstuderande i om deras
viktigaste insatser inte skall goras under utbildningstiden? Skall
avhandlingen som forskningsbidrag vara underordnad utbildningsmalet
att ge de kunskaper och firdigheter som behovs for att sjilvstindigt
kunna bedriva forskning? Vilka pedagogiska forutsittningar och
mojligheter erbjuder en 4-arig forskarutbildning for att formedla de
kunskaper och firdigheter som krdvs for att bedriva sjilvstindig
forskning, och vilka méjliga konsekvenser innebir det for forskningsdelen
av utbildningen? ”"Vad kan man kriva av en avhandling”? Ar det sa att
planeringen, genomférandet och utvirderandet av forskarutbildningens
pedagogiska och dmnesdidaktiska insatser behover utvecklas och
effektiviseras for att sikerstélla genomstromning och bibehalla kvalitén
pa avhandlingar? Eller 4r det n6dvindigt att 4dndra kraven pa avhandlingar
(forskningsbidraget) och anpassa dem efter rddande pedagogiska
férutsittningar?

En 4-arig forskarutbildning i kulturgeografi

En 4-drig forskarutbildning vicker alltsd en rad allmidnna utbildnings- och
forskningsrelaterade grundfragor. For forskarutbildare i praktiken blir
det nédvindigt att hantera dessa utifran dmnesspecifika férutsittningar
och mal. Vad kan/skall man kriva av en avhandling i &mnet
kulturgeografi? Vad kan/skall man kriva av ett sjilvstindigt
forskningsbidrag till kulturgeografiimnet? Vad 4r rimligt att kriva, i
bigge fallen, under den givna pedagogiska fOrutsittningen att
forskarutbildningen och doktorandens egna forskningsprojekt skall
genomforas pa 4 ar?

I Forskning och forskarutbildning redovisar Olof Wirneryd och
Lennart Andersson sin granskning som externa utvirderare av forskning
och forskarutbildning vid kulturgeografiska institutionen, Umead
universitet. Denna rapport dr, mig veterligen, den enda som
uppmirksammat implementeringen av den ”"nya” forskarutbildningen
(1998 ars reform) i just kulturgeografi. Av detta skil blir delar av

% Gerholm i Strannegérd, 2003, s.114-115.
® Gerholm i Strannegérd, 2003, s.114.
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forfattarnas virderingar och rekommendationer hir intressanta, dven om
dessa var specifikt riktade till institutionen i Umea.

I rapporten, som ir frin 1999, slas fast att implementeringen av den
nya forskarutbildningen “Gr den dvergripande stora uppgiften de nirmaste
dren” och att detta dr en “bdde arbetskrivande och nodvindig uppgift””
Forfattarna konstaterar att med “frimst naturvetenskap som mall men
ocksa till foljd av krav pa fyra ars studier for att na doktorsexamen
inklusive fyra ars finansiering avkrivs samhillsvetenskap och humaniora
atgirder for att nminska tiden for forskarutbildning.  Att
doktorsavhandlingen omfing, karaktir och publicering maste paverkas dr
svart att undvika.” Det sigs vidare att i de fordndrade forutsittningarna
”ingdr en betydligt hardare styrning av val av dmne for avhandlingen i
syfte att fi doktoranden att arbeta bade snabbare och mer malinriktat.
Aven kursdelen miste diskuteras i friga om omfattning, karaktir och
nodvindighet. Detta dr en uppgift som kulturgeografiska institutionen
[dvs. i Umedl har gemensam med alla forskarutbildande institutioner i
landet. Eftersom doktoranderna i hog grad arbetar individuellt 4r den
forsta dtgirden en noggrannare uppfdljning och styrning av varje enskild
doktorand i relation till den for doktoranden faststillda tidsplanen. Det
behovs sikert dven en tydlig och Overvigd styrning fran bade
institutionsledningen och frin huvudhandledarna i samrdd med den
enskilde doktoranden for att detta skall ge avsedda effekter.”

Vad giller avhandlingars omfang, karaktir och publicering
konstateras att "nir den nya forskarutbildningen realiseras minskar tiden
for avhandlingsarbete. Detta blir en oundviklig foljd.” I sammanhanget
diskuterar forfattarna sammanliggningsavhandlingar som de anser ir
siakert till en del en l6sning, som kan ge tidsbesparing utan avkall pa
kvaliteten”. Samtidigt tillférs ett men eftersom det dr ”svart att fa
publicerat i erkidnda internationella tidskrifter framforallt de med
refereesystem och publiceringen kan ta upp till ett par ar. Vi dr ocksa
ovana vid sammanliggningsavhandlingar. Dirfor behovs nagon form av
lirprocess, dir bade handledare och doktorand bor involveras.”

Vad giller kurserna i forskarutbildningen och
seminarieverksamheten konstaterar Wairneryd och Andersson att man
sillan ser ”ndgon analys av hur stort vidrde kurserna har for
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forskarutbildningen som helhet. Nir nu forskarutbildningen skall
effektiviseras, bor dven kursverksamheten involveras. Samma giller om
det hogre seminariet. En mera systematisk och ev obligatorisk
genomgang i seminarieform av avsnitt, artiklar etc ingdende i
doktorandernas avhandlingsarbeten med utsedda
diskutanter/motsvarande bor Gvervigas.”

I likhet med en rad andra rapporter uppmirksammas
introduktionen av doktoranderna som en viktig faktor. Aven
handledarfunktionens betydelse understryks och beskrivs som ”en kritisk
funktion i forskarutbildningen. En betydande satsning pa handledning
bor underlitta genomférandet av den nya forskarutbildningen /.../ En
tydligare fokusering och virdering av funktionen som handledare i
forskarutbildningen bor ske. Nu dr handledarfunktionen ett led i arbetet
som ledare for forskningsprojekt. Den bor vara en kvalificerad
lararuppgift och virderas som en del av larartjanst.”

Slutligen  uppmirksammar  forfattarna  att den  "nya
forskarutbildningen”  aktualiserar behovet av ett organ for
forskarutbildningsfragor. "Att genomfora den nya forskarutbildningen pa
ett effektivt men samtidigt limpligt sitt kriver manga stillningstaganden
dir samtliga ber6rda bor vara med. En vig att fokusera pa
forskarutbildningen dr att bilda en forskarutbildningskommitté
/motsvarande dir samtliga handledare och doktorandrepresentanter
ingdr. At en sidan kommitté skulle beslutsritten i minga frigor om
forskarutbildningen kunna 6verforas.”

Wirneryd och Anderssons synpunkter dr exempel pa hur man da
(1999) kunde férhalla sig till den ”nya” forskarutbildningen. Samtidigt ar
de fortfarande aktuella och relevanta, sa dven deras rekommendationer:

- Fortsatt uppf6ljning och styrning av enskilda doktorander i
syfte att genomfora den nya forskarutbildningen. Ett sirskilt
ansvar ligger hos huvudhandledarna.

- Fastligg principer for avhandlingen enligt den nya
forskarutbildningen.

- Analysera hur det utrymme /.../ som ir avsatt for kurser i
forskarutbildningen bist skall anvindas. Pa motsvarande sitt
bor analyseras hur det hogre seminariet bést skall fungera for

& Warneryd & Andersson, 1999, s. 12 [min kursivering]. Samtliga hanvisningar som féljer i detta
avsnitt ar hamtade fran s. 12-15.
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att bli den del av forskarutbildningen som det 4r avsett att
vara.

- Finn former f6r snabb introduktion av doktoranderna.
Skapa doktorandgemenskap.

- Satsa mer pa handledarfunktionen. Gor den till en
kvalificerad lararuppgift.

- Inridtta en forskarutbildningskommitté/motsvarande.

Det dr inte mitt syfte hir att ta stillning till Wirneryd och
Anderssons rekommendationer. Diremot illustrerar de viktiga
principiella omraden och aspekter som dagens forskarutbildare
fortfarande har anledning att arbeta med, och som jag kommer att
aterkomma till pa olika sitt bade i detta och senare kapitel.

Fran Liirlings- till utbildningsmodell

Dagens forskarutbildning kan beskrivas och forstds pa olika sitt, varav
ett dr att den ir ett uttryck for en successiv 6vergang frin larlings- till
utbildningsmodell. F6ljande tabell kan anvindas som utgingspunkt for att
diskutera vad detta innebir f6r utbildning och handledning av ”4-drs
doktorander”.

Tabell 3.1: Lirlings- respektive utbildningsmodell”™

Lirlingsmodell Utbildningsmodell
monografi sammanliggningsavhandling
doktoranden forskar sjilv forskargrupper

handledaren ej medforfattare handledaren medforfattare
firre handledare fler handledare
lingsammare forskningsprocess  snabbare forskningsprocess

Modellerna representerar dterigen den inbyggda strukturella
motsdttningen mellan en  utbildnings- och en  forskningsorienterad
forskarutbildning. Aven i utbildningsmodellen méste doktoranden igna sig
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at egen kvalificerad forskning som skall redovisas i en avhandling. Pa
liknande sitt kan handledaren inte heller i utbildningsmodellen klara sig
med enbart pedagogisk kompetens och skicklighet, om nu nigon nu
skulle tro att det vore mojligt. Man kan mycket vil tinka sig att
utbildningsmodellen, som den sammanfattas ovan, i sjilva verket stiller
dannu hogre krav pd dmnesbaserade forskningskompetenser hos handledaren.

For att det skall bli sammanliggningsavhandlingar sa krivs att
handledaren kan handleda doktorandens forskningsprojekt pa ett sitt
som gor att detta “snabbt” resulterar i vetenskapliga artiklar som kan bli
antagna i nationella/internationella facktidskrifter. Handledaren kan da
inte bara falla tillbaka pa gamla vetenskapliga meriter utan maste vara
aktiv forskare sjilv, eller pa annat sitt ha mycket god "pejling” pa var
"forskningsfronten” inom dmnet befinner sig. Dessutom ir det inte
sakert att sammanliggningsavhandlingar per automatik leder varken till
en snabbare forskningsprocess eller ger bittre forutsittningar for att
utbildningen skall klaras av pé 4 ars nettotid. I normalfallet tar det manga
ganger ling tid att fa artiklar antagna av tidskriftsredaktioner. Kan
verkligen tidsatgangen for doktorsexamen minskas med hjilp av
sammanliggningsavhandling i stillet for monografi i ett imne som
kulturgeografi?

En ndgot ironisk paradox som mdhinda uppkommer ir att en
forskarutbildare med renodlad "utbildningspedagogisk profil” inte klarar
sig i utbildningsmodellen! Ar det i sjilva verket si att
"utbildningsmodellen” fortfarande 4r grundad i en forestillning om
forskarutbildning som forskning?

Livsverk eller korkort?

”Vad kan man kriva av en avhandling?” ir enligt Lena Gerholm, “en
typisk forskarutbildningsfrdga”.” Det ir dven en friga som Gverskuggar
de flesta doktoranders tillvaro pa forskarutbildningen. Sé vilken roll och
status skall forskarutbildningen ge avhandlingen? Ar den ett slags
examensbevis pd en utbildning eller ett sjilvstindigt forskningsbidrag?
Ett "korkort” eller ett "livsverk”?

"2 Tabellen &r hamtad fran Apell, 2003, s.17.
3 Gerholm i Strannegérd, 2003, s.115.
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Kanske ér det sa att doktorsavhandlingen i den nordiska traditionen
fortfarande har ett rykte om sig att vara ndgot av ett livsverk.”* I den
nordamerikanska traditionen ir den mer att betrakta som ett korkort,
eller gesillprov, vilket kanske dven skulle kunna tolkas som en slags
”McDonaldisering av det heliga forskningsyrket”.” Vad giller Sverige ir
det sannolikt médnga som, likt Barbara Czarniawska, anser att numera ar
“korkortsidén vinnande, inte minst pd grund av praktiska skil -
finansiering, doktorandtjinster, osv.””® Men det finns de som ir kritiska,
till exempel Mats Alvesson:

Sjélv tycker jag att den svenska traditionen - dir avhandlingen
publiceras, doktoranden ofta i internationellt perspektiv
extremt goda arbetsvillkor och doktorsexamen ir tillrickligt
krav for ﬁvstldsanstallm ng vid universitet motiverar mera an
bara korkortsfirdigheter.

Nir doktorsexamen uppfattas som ett korkort innebdr det
samtidigt att kravet pd att doktorsavhandlingen skall ge ett eget
substantiellt vetenskapligt bidrag mildras eller tonas ned. Ett kérkort for
bil ger innehavaren behoérighet att kora bil, men ér i sig ingen garanti for
att denne kommer att bli professionell rallyforare eller ens en god
vardagstrafikant. Doktorsexamen uppfattad som ett bevis pa
korkortsfiardigheter ger en behorighet att forska pa egen hand, men vad
detta kommer att resultera i 6verlimnas at framtiden att utvisa. I ett
forskarutbildningsperspektiv blir avhandlingen utifran korkortsidén:

nirmast som megatenta medan bidragsidén leder till att
avhandlingen ses som en kunskapsformedlingsrapport, dir det
intressanta blir vad den kvalificerade ldsaren snarare 4n
doktoranden har lirt sig. Megatentan innebir frimst att det
handlar om att tenta av en litteraturdel och fora ett
metodresonemang, redovisa ett empiriskt material och dra
slutsatser ur detta och fd det hela att hidnga ihop pd ett
acceptabelt sitt. Nagot kunskapsbidrag utover kanske av
utredningskaraktir handlar det inte primart om.

™ »Av retoriska skal ar det da bekvamt att gldmma att doktorsavhandlingen ar ett kdrkort aven i
Europa. Livsverket, eller atminstone ett av dem, ar en sa kallad habilitation (som namnet antyder).
Doktorsavhandlingen ar i den kontinentaleuropeiska traditionen ett gesallprov, verkligen ett korkort,
dar man skall visa att man anammat yrkets kunskaper (4ven genom att avvika fran dem). Man skall
visa sig vara mogen for att forska sjélvsténdigt Efter det forvantas man komma med ett originellt
bidrag - i form av en habilitationsavhandling.” (Czarniawska i Strannegéard, 2003, s.37.)
I Czarmawska i Strannegérd, 2003, s.37.

® Czarniawska i Strannegard, 2003, s.38, och hon tillagger; "Det har inte natt media an..
r 7 Alvesson i Strannegard, 2003, 5.199-200.

8 Alvesson i Strannegérd, 2003, s.199.
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I forskarutbildningspraktiken forefaller det ofta vara sd att "vad som
krivs for korkortet sillan specificeras.””® Vilka kunskaper och firdigheter ir
det egentligen som en doktorand i kulturgeografi skall visa upp i sin avhandling?
Dessutom dr det vanligt att det finns olika uppfattningar bland
forskarutbildare om vad som skall krivas for att fa korkortet. Skall
doktoranden fi det for ett gott hantverk som visar pd kunskaper och
tirdigheter som krivs for att sjilvstindigt bedriva forskning, eller behover
denne i sjilva verket dven dstadkomma ett eget substantiellt
“konstnirligt” bidrag till forskningen? Utifran vilka kriterier skall da
detta forsknings- eller kunskapsbidrag bedomas? Om man placerar den
forskarstuderande i centrum kan oklarheter om detta innebira att denne:

kan bli klimd mellan hantverkeriet och det konstnirliga. Det
forra utmynnar i krav pa visad kérkortsfirdighet, det senare
pa ndgot originellt, ofta svarbedomt, ett bidrag till
forskningen. Ett problem ir att olika bedémare har olika
uppfattningar om dels vad som liggs i hantverkandet vs
konstnirskapet, dels hur de bedomer vad de finner viktigast.”

Sa vilka "trafikregler” inom dmnesvetenskap och forskning dr det
som den forskarstuderande i kulturgeografi maste ha kunskap om? Vilka
fardigheter i "bilk6rning” (forskning) maste denne kunna uppvisa? Vilket
ansvar har forskarutbildningen for att den forskarstuderande fir ordentlig
trianing i dessa kunskaper och firdigheter under utbildningen? Hur skall
avvigningen mellan  utbildning  (’hantverkeriet”)  och  eget
forskningsbidrag ("det konstnirliga”) goras bdde principiellt och i
praktiken inom ramen for en 4-rig utbildning? Ar det forresten
overhuvudtaget mojligt att implementera forskarutbildningen som
utbildning sa linge som den samtidigt reproduceras som forskning genom
att avslutas med ett stort offentligt disputationsforfarande dir
respondenten kan fi frigor om sitt (imnes)vetenskapliga
kunskapsbidrag?

Det ir svart att inte lata bli att undra 6ver om forestillningen om
avhandlingen, om inte som ett livsverk men i alla fall som en
torhéllandevis ”stor grej” for bade forskarutbildare och doktorand,
fortfarande lever kvar helt enkelt genom den offentliga tillstillning som

7 Alvesson i Strannegérd, 2003, s.199.
80 Alvesson i Strannegérd, 2003, s.190.
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disputationen ir i Sverige.” I exempelvis England avslutar man med ett
"viva” dir doktorand, en extern examinator, handledare och mojligen
nagon eller nagra fa till 4r nirvarande. Doktoranden har dven mojlighet
att efter detta tillfille korrigera och dndra det framlagda manuset utifran
de synpunkter som framkommit vid granskningen och sedan limna in en
slutlig version. Normalt sett trycks inte avhandlingar i ndgon stOrre
upplaga, om ens i nagon alls.

Detta innebidr att avhandlingen blir ett examinationsunderlag pa
forskarutbildningen emedan dess vetenskapliga kunskapsbidrag bestims
genom de publicerade vetenskapliga artiklar den eventuellt genererar
under eller efter utbildningen. Pedagogen och forskaren undrar dé vad det
innebir for lirande, utbildning och forskning, for doktorand och for
forskarutbildningen, nir resultatet av forskning under utbildning skall
redovisas och stillas ut offentligt under pompa och stét, jimfort med nir
det skall granskas i en mindre krets och dir det hela avlutas med ett
enkelt pubbesok. Den som har blicken riktad framat kan fundera Gver
vad Bolognaprocessen och internationalisering kan tidnkas innebira f6r
framtida doktorsavhandlingar med avseende pd bland annat
”hantverkeriet” kontra "det konstnirliga” och examinationsforfarande.*

Bedomningskriterier & examination

Om man tar pa pedagogiskt allvar att forskarutbildningen ir just en
utbildning innebir det att kunskaper och firdigheter som utbildningen
skall ge behover preciseras pa ett tydligt sitt. Det dr ju dessa som
forskarutbildare har i uppgift att férmedla och mita (examinera) och som
den forskarstuderande behéver veta for att kunna 6va och utveckla under
utbildningens ging. Vilka kunskaper och firdigheter 7 kulturgeografi, iven
med avseende bade pa “hantverket” och ”det konstnirliga”, dr det
egentligen som specifikt skall krivas och som déirmed 4ven utgéra grund
for examination pa dmnets forskarutbildning? I vilken utstrackning skall
vissa kunskaper och firdigheter formedlas till alla forskarstuderande? Hur
stora individuella variationer 4r det rimligt att acceptera? Vad skall
examineras genom forskarkurser respektive avhandling?

& Gversatter man "livsverket” fran (100) poang till utbildningstid motsvarar det 2,5 ars heltidsstudier.
Kommer vi till exempel att fa avhandlingar som skrivs utifran ett i forvag bestamt antal ord?
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Sjilv har jag erfarit méinga exempel pd nir examination av en
forskarkurs utformats genom att den forskarstuderande fatt i uppgift att
“skriva ett mindre PM, gidrna med anknytning till det egna
avhandlingsarbetet”, men utan att varken kunskapsmal eller
examinationskriterier har varit specificerade eller relaterade till gillande
kurs- eller studieplan. Vad lir sig den forskarstuderande av sidana
examinationer? Ar det i ett forskarutbildningsperspektiv rimligt att
denne skall vara wutelimnad enbart till enskild examinatorns
bedomningsgrunder och examinationskriterier?

Examinationer 4r inte bara mitstationer for att kontrollera och
utvirdera om en utbildning verkligen formedlar eller har formedlat de
kunskaper och firdigheter som den skall utifran gillande utbildningsmal,
eller for att fa kunskap om de studerandes lirande. Utifrdn beprévad
pedagogisk erfarenhet vet vi att examinationer i betydande utstrickning
aven paverkar liroprocesser, vilket den klassiska frigan “vad kommer pa
tentan?” mycket vil illustrerar. Om vi utgdr fran att forskarutbildningen i
hog grad ir en utbildning dir den forskarutbildade skall "utbilda sig sjilv”,
vilka  typer av  kunskaps- och  firdighetskriterier =~ och
examinationsmoment anvinder dd denne sig sjilv av? Hur och pa vilka
sitt kan eller bor forskarutbildningen hjilpa till i detta sjilvutbildande?

I likhet med andra studenter ir doktorander intresserade av att
kunna planera och genomféra sin utbildning med hinsyn till
examinationskraven. Sd det giller att forsoka luska och lista ut vad som
krivs for att fa sin doktorsavhandling godkind. Plotsligt landar en
rykande firsk avhandling i biblioteket. Hur manga sidor 4r den pa? Vad
innehéller metodavsnittet och hur omfattande ir redovisningen av det
empiriska materialet? S kommer det sig att doktorander understundom
madttar muren med blicken och ”frigar forsynt vad som krivs for att
komma 6ver. Som svar upploses murens kompakta samfillda kontur i en
spretig och hetsig debatt. Ndagon svarar si, en annan svarar s, och en
tredje viftar ilsket med en forskningsrapport. Till synes lika och enhilliga
men bakom den uniforma fasaden doljer sig motstridiga definitioner”."
Sa, dterigen, hur skall da:

8 Salzer-Mérling i Strannegard, 2003, s.169. Vad som ddljer sig bakom muren ar inte 1att att fa
kunskap om. Nar det géller tveksamma avhandlingar ar det, enligt Mats Alvesson, en inte ovanlig
taktik "att handledaren mobiliserar sitt natverk, tillfragar vanner med en inte alltfor skarp profil om att
vara opponenter och lotsar igenom projektet. For en del doktorander med skakiga projekt ar detta
kanske handledarens viktigaste uppgift. Ett problem &r - bortsett fran att tvivelaktiga projekt
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avhandlingen dstadkommas och hur ska den se ut? Professorn
ler outgrundligt. "Det giller att ta sig 6ver ribban.” Problemet
ar bara att det dr svart att exakt ange pa vilken niva ribban
ligger. Sa inleds jakten pd mattstockar och mallar. Men inte
ens Handledaren kan med nédgon enkel mattangivelse faststalla
hur hégt man maste hoppa.

For 6ver maste man.

Men hur? Flip eller flop?

Nir endast de invigda vet om du kommit 6ver.*

Som varje forskarutbildare vet dr det naturligtvis inte sa litt ens for
”de invigda” att enkelt och entydigt artikulera vad som krivs for att "ta
sig 6ver ribban”, oavsett om man utgédr fran hantverkskunskaper eller
forskningsbidrag. Inte heller 4r det sd litt for en forskarstuderande att
veta vad denne forvintas prestera och uppfylla. Ett mojligt svar ar att "det
ar precis det en forskarutbildning gir ut pa. Det ér nir du har ett svar pa
den fragan som du ir firdig med din avhandling”.¥ Men, for att fortsitta
citera Dan Kirreman, "[dlven om det svaret dr djupsinnigare in man tror
ir det ingen hjilp for en nyantagen doktorand.”

Nir allt kommer omkring ir forfattandet av en doktorsavhandling,
tillsammans med den bakomliggande egna forskningen, det enskilt storsta
utbildningsmomentet péa forskarutbildningen och disputationen det
enskilt storsta examinationsmomentet. Forskarutbildningen kan d4, for
att anknyta till en tidigare nimnd terminologi, ses som ett 4 ar lingt
traningsldger dir den forskarstuderande skall trinas i att hoppa s hogt
att denne inom 48 maénader nettotid tar sig "6ver ribban” och landar pa
andra sidan med en doktorshatt pa huvudet. For att denna trining skall
bli sd effektiv och optimal som mojligt, krivs det da inte att bade trinare
och hoppare nigorlunda vet vad som krivs for att hoppa tillrackligt hogt,
det vill sdga "vilken niva ribban ligger”? I sd fall kan det finnas anledning
for forskarutbildare och forskarstuderande att tillsammans 6ppet och

godkanns - att det symboliska bekraftandet av forskaridentiteten som klarade kritiska granskningar
utgor uteblir” (Alvesson i Strannegérd, 2003, s.194). Vid beddmningar i betygsndmnder hander det
enligt densamme "att folk motiverar att avhandlingar godkdnns med hanvisning till att andra, lika
daliga eller t.o.m. sdmre avhandlingar har godkéants. Sjalv tycker jag att det ar ett svagt argument:
férekomst av undermaligheter motiverar inte fortsatt acceptans av dylika, tycker jag stréngt.
Samtidigt kan man inte avvika for mycket frdn normen. Utdver allt detta principiella finns naturligtvis
en mansklig dimension: folk investerar mycket i avhandlande, som tid, pengar (férsamrad ekonomi)
och en stor del av sig sjalva. Beaktande av detta ingar forstas i hur avhandlingstexter bedéms -
ibland accepteras tvivelaktiga alster da ‘det inte blir battre™ (Alvesson i Strannegard, 2003, s.198).
84 Miriam Salzer-Morling i Strannegard, 2003, s.168.

® Karreman i Strannegérd, 2003, s.133.

8 Karreman i Strannegard, 2003, s.133.
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kontinuerligt diskutera bedomningskriterier for avhandlingar. Den
obstinate pedagogen ger sig inte utan stiller foljdfragan: Hur skall de
annars tillsammans kunna planera, genomféra och utvirdera utbildningen
pa ett effektivt och systematiskt sitt?

Fragan for hela forskarutbildningen ar hur denna kan och skall planeras,
genomforas och utvirderas sa att det sikerstills att de forskarstuderande under 4
ar ges de kunskaper och firdigheter som krivs for att hoppa tillrickligt hogt. Men
hur hogt kan man forresten egentligen lira sig att hoppa pa 4 ar? Kan
man 6verhuvudtaget med nagorlunda siker prognos forutsiga om ndgon
kommer att hoppa tillrickligt hogt om 4 ar? Ar det mojligen si att
forskarutbildningen istillet bara bor anta sadana som redan innan de
borjat utbildningen ir bra pi att hoppa hogt?”” Vilka kunskaper och
firdigheter skall den som soker in till forskarutbildningen uppvisa och
bedomas utifran?

En gemensam forskarutbildning?

Det ér inte alltid sdkert att grundutbildningen verkligen har gett de
kunskaper och firdigheter som kriavs for att, i enlighet med
progressionstanken,  fortsitta pa  forskarutbildningen.  Barbara
Czarniawska menar att:

Som regel behover doktoranderna minst tva ar — och all hyilp
de kan fa — for att komplettera sin utbildning pa ett relevant
siatt. De listiga gir forst de kurser som de behéver och gir
resten av de obligatoriska kurserna nir avhandlingen gatt till
tryck. Det finns alltid planer f6r att gora det omoijligt for
nybérjare och tvinga dem att starta med de obligatoriska
kurserna, men én si linge vinner det sunda férnuftet.

Detta aktualiserar frigor som ror kursdelen av forskarutbildningen.
Trots att denna ofta utgér 60 poing av utbildningens totala 160 poing far

8 Detta kan till exempel innebéra att sarskild behdrighet tilldampas och aktualiserar dven vad
"formaga att tillgodogdra sig forskarutbildning” i praktiken skall innebéra. Hur mater/bedémer man
denna formaga? Fragan ror hur studieframgang kan forutsdgas. Vad galler universitets- och
hogskolestudier i allménhet ar en uppfattning att: ”I stort sett séger dock alla studier pa omradet —
och det ror sig om ett stort antal vid detta lag — att med resultat fran hégskoleprov eller kdnnedom
om betyg kan vi forklara och férsta 25 procent av en individs framtida studieframgang. Resten —
alltsa 75 procent — vet vi inte vad den beror pa och kan foljaktligen inte heller forutsédga. Rent
generellt galler dock att betyg och hogskoleprov har de basta prognosegenskaperna, dven om det
alltsa inte ror sig om sérskilt hdga varden. Andra urvalsinstrument har betydligt sémre
prognosegenskaper, t.ex. intervjuer och personlighetstester...” (SOU 2004:29, s.15-16).

56



den i regel sannolikt inte motsvarande relativ uppmirksamhet av varken
doktorander eller forskarutbildare. Foér doktorander blir forskarkurser
litt storande moment som stjil dyrbar tid och uppmirksamhet fran det
egna forsknings- och avhandlingsarbetet. Det handlar inte sillan, enligt
min erfarenhet och drastiska formulering, mer om att ”fa sina poing” dn
att pa allvar och heltid dgna sig at kvalificerade forskarkursstudier. Det dr
inte heller ovanligt att forskarutbildare indirekt eller direkt legitimerar
detta, exempelvis genom att foretridesvis rekommendera forskarkurser
som ir av direkt relevans for doktorandens eget forskningsprojekt,
utforma examinationer av forskarkurser som ir avhandlingsrelaterade
eller genom att inrikta handledningen enbart pa avhandlingsprojektet.
Bigge parter anvinder sig sidkert av "det sunda férnuftet” for att hantera
den inbyggda konflikten mellan kurs- och avhandlingsdel. I sin tur kan
denna ses som ytterligare en aspekt av motsittningen mellan utbildning
och forskning.

Det finns exempel pa forskarutbildningar som innehdller en
omfattande obligatorisk kursdel som direkt syftar till att férmedla
kunskaper och firdigheter utifrin gillande studieplan. Inom
kulturgeografi verkar det vanligtvis vara sa att forskarkurserna i huvudsak
initieras och genomfors lokalt eller genom det nationella programmet. I
bigge fallen kan man misstinka att deras relation till gillande
studieplaner for forskarutbildning i amnet som regel ar indirekt och av
underordnad betydelse.

Forskarkurser aktualiserar automatiskt "litenhetens problem”. Nir
en forskarutbildning bara antar en eller ndgra doktorander per ar ir det
mycket svart att organisera denna som en gemensam utbildning
Doktorandunderlaget pa respektive kulturgeografisk institution i Sverige
ricker da ofta inte till f6r att organisera gemensamma forskarkurser, eller
andra kollektiva utbildningsmoment, sirskilt inte f6r dem som befinner
sig i samma fas av utbildningen. Dirmed blir det i praktiken nistan omoijligt
att organisera och genomféra en strikt systematisk gemensam
forskarutbildning i ett litet iamne som kulturgeografi.

Det nationella forskarkursprogrammet i kulturgeografi kan ses mot
denna bakgrund och fyller en viktig funktion. "Litenhetens problem” ir
dven relaterad till en potentiell "inavelsrisk” och dirfor ar det viktigt att

8 Czarniawska i Strannegérd, 2003, s.38.
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doktorander ges mojlighet att utbyta kunskaper och erfarenheter med
doktorander frin andra lirositen. Kanske ir det till och med maijligt att
tinka sig att det wutformas en slags nationell studieplan f{6r
forskarutbildning i kulturgeografi? Utifrdn denna kan vissa nationella
forskarkurser i kulturgeografi ges med samtliga antagna doktorander som
malgrupp. En pégdende och tilltagande internationalisering av
forskarutbildningen behover samtidigt beaktas. Att Oppna upp
forskarutbildningen =~ genom  organiserat  kurssamarbete = med
kulturgeografiska institutioner utanfor Sverige r ett exempel. Man skall
inte heller glomma att internationalisering dven innebir att lokala
inriktningar och specialiseringar, exempelvis i form av forskarkurser, ir
nagot man dven konkurrerar med pa forskarutbildningsmarknaden.

Huruvida det kan eller skall finnas en stor andel gemensamma
(eventuellt obligatoriska) kurser eller ej pa forskarutbildningen, och vilka
dessa i sa fall skall vara, 4r ndgot som det finns anledning f6r
forskarutbildare att diskutera. Vad ér det i sa fall som skall utgora den
gemensamma dmnesvetenskapliga kirnan? Gar det 6verhuvudtaget att enas
om en sidan? Ar det inte bittre att forsoka avgrinsa och profilera
forskarutbildningen?

Pa liknande sitt kan man fundera 6ver vad forskarutbildningen som
gemensam utbildning ir och mojliga konsekvenser for hur den kan planeras
och genomféras. Skall forskarutbildningen struktureras sa att det tydligt
framgdr vad forskarstuderande gemensamt skall ha klarat av efter 1 ar, 2
ar, och 3 ar? Eller skall det vara upp till varje handledare och doktorand att
bestimma? Vilka for- och nackdelar finns det med att ha
forskarutbildningen upplagd som ett "smorgasbord av kurser, seminarier,
handledning och kollegiala samtal” dir den blir som en “fyra ar ling
initiationsrit dir det inte ges ndgra omedelbara svar till
avhandlingsmysteriets gitor”?"

For den som av ndgon anledning nu inte ir s fortjust i smorgasbord
kan Nordplans forskarutbildning under aren 1978-1995 illustrera ett
tankbart alternativ.”® Utbildningens forsta del strickte sig 6ver tvda och
ett halvt dr (och senare tre ar) och bestod huvudsakligen av veckoldnga
seminarier och enskilda litteraturstudier. "Utbildningens kirna lag i
seminarierna. Normalt moéttes varje grupp vid sju tillfillen per ar, d. v.s.

8 Salzer-Mérling i Strannegérd, 2003, s.170.
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totalt ett tjugotal gdnger. Seminariernas lingd varierade mellan de olika
omgangarna, men stabiliserades slutligen till en vecka per tillfille.””"

Enligt gillande studieplan skulle studierna ha en tvirnordisk och
tvirdisciplindr prigel, samt omfatta for samhillsplaneringen relevanta
delar av vetenskapsteori med idéhistoria samt Overgripande
samhillsvetenskaplig teori. Den forsta allminna delen avslutades med
muntlig och skriftlig tentamen infér en kommitté av minst tva personer
utnimnda av forskarutbildningskollegiet. Utbildningens andra del
6verlappade i tiden med den férsta och bestod av foérberedande
avhandlingsarbete  vilket utmynnande i framliggande av en
avhandlingsplan avseende dels &dmnets teoretiska forankring dels
forskningens konkreta utférande. Efter det att tva handledare godkint
avhandlingsplanen kunde den studerande erhalla intyg 6ver genomgangen
forskarkurs.”

Som jag uppfattar det innebar Nordplans forskarutbildning en
kombination av en i hog grad vildigt styrd och strukturerad utbildning, i
form av obligatoriska utbildningsmoment, gemensam litteratur,
kontrollerande examinationer, och en stor individuell frihet gillande
avhandlingsdelen. Pa ett sitt kan man dirfor sidga att den kombinerade
positivistiska och humanistiska forskarutbildningsideal.

Studieplanen som pedagogiskt styrdokument

I dagens forskarutbildning dr det pd goda grunder moijligt att hivda att
studieplanen maste betraktas och hanteras som ett centralt pedagogiskt
styrdokument som skall ligga till grund for planering, genomférande och
utvirdering av utbildningen. Enligt hogskoleférordningen (kap 8, §7) skall
det i varje allmin studieplan for forskarutbildning i ett &mne anges:

- det huvudsakliga innehallet i utbildningen och i

forekommande fall den litteratur som ir obligatorisk inom
amnet,

% Olsson, 1996, har sarskilt s.15-18.

Nordplans forskarutbildning illustrerar aven hur betydelsefullt det kan vara om forskarutbildningen
genomsyras av nagon typ av barande idé eller vision. | Olssons fall var det, inte helt ovantat: "Fran
borjan till slutet har undervisningen praglats av en enda idé, lika enkel som outslitlig. Denna ar att
kunskap per definition ar en 6vning i éversattning, omformuleringens konst i praktisk handling. Att
tala sant blir det samma som att pasta att nagot ar nagot annat och bli trodd nar man goér det.
Kunskapens paradigm visar sig i uttrycket a=b en formel s& minimalistisk att ingen kan tappa bort
Ec)izen" (Olsson, 1996, s.17).

Olsson, 1996, s.18.
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- den huvudsakliga uppliggningen av utbildningen,

- de krav pd forkunskaper och andra villkor utéver
grundliggande behorighet som giller for att antas till
utbildningen (sirskild behorighet),

- de foreskrifter om urval som giller vid antagning till
utbildningen,

- de prov som ingdr i utbildningen, och

- i forekommande fall mojligheten att avsluta en del av
utbildningen med licentiatexamen. Férordning (1998:80).

Utifran denna allmint hallna férordning behéver forskarutbildare
diskutera och ta stillning till hur denna skall tillimpas och preciseras i en
specifik studieplan for forskarutbildning i ett enskilt dmne. Finns det
anledning att specificera "litteratur som ir obligatorisk inom imnet”? Ar
det motiverat att inféra “sirskild behorighet”, till exempel sd att det
krivs en relativt vil utvecklad forskningsidé for att bli antagen till
forskarutbildningen? Skall det finnas gemensamma prov for alla som gar
utbildningen? Hur skall utbildningen i 6vrigt genomféras och hur skall
den utvirderas?

Som tidigare nimnt ir det enligt hogskolelagen forskarutbildningens
ansvar att “ge de kunskaper och firdigheter som behé6vs for att
sjalvstindigt kunna bedriva forskning.””® Av detta foljer, som tidigare
niamnts, att forskarutbildare i ett enskilt zmne behover ta stillning till
vilka dessa “kunskaper och firdigheter” faktiskt skall vara, bur de skall
specificeras i studieplanen och bur utbildningen skall planeras och genomforas si
att de forskarstuderande ges dessa. Vad ir det som skall féormedlas genom
kurser respektive handledning och andra pedagogiska insatser? Hur skall
kunskaper och fardigheter examineras? Vad ar det som skall examineras
genom doktorsavhandling respektive forskarkurser?

Jamfort med manga andra utbildningar ir forskarutbildningen, av en
rad olika skil, mycket svir att standardisera och detaljreglera. Aven om
man forsoker utforma forskarutbildningen utifrdn malsittningen att den
skall vara en gemensam utbildning dr den samtidigt en i hogsta grad
individuell utbildning. Vid sidan av kurser, och med hjilp av handledning,
utbildar den forskarstuderande sig sjilv. I denna mening finns det inte en
forskarutbildning utan lika méanga som det finns doktorander! Den
allminna studieplanen for forskarutbildning i ett imne kan dirfor inte bli
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mycket annat dn en dvergripande ram for den mer detaljerade utformningen av
utbildningen. Den individuella studieplanen ir ett pedagogiskt instrument
for detta.

Den individuella studieplanen & individuell studieplanering

Enligt hogskoleférordningen (kap 8, §8) skall det for varje doktorand
uppriattas en individuell studieplan. Denna skall faststillas av
fakultetsnimnden efter samrdad med doktoranden och dennes handledare.
Vidare sigs att denna skall innehalla:

en tidsplan for doktorandens forskarutbildning, en
beskrivning av de ataganden som doktoranden och
takultetsnimnden har under utbildningstiden samt vad som i
ovrigt beho6vs for att utbildningen ska]% kunna bedrivas pa ett
effektivt sitt.

Den individuella studieplanen skall foljas wupp av
takultetsnimnden minst en ging varje ar. Vid uppféljningen
skall doktorand och handledare informera fakultetsnimnden
om hur utbildningen framskrider. Fakultetsnimnden kan
dirvid eller nir det annars dr pakallat gora de 4dndringar i den
individuella studieplanen som behovs. Utbildningstiden fér
forlingas bara om det finns sirskilda skil for det, sisom
ledighet pa grund av sjukdom, f6r tjinstgoring inom
totalforsvaret eller for fortroendeuppdrag inom fackliga
organisationer och studentorganisationer eller
foraldraledighet. Innan en 4ndring gors skall doktorand och
handledare ges mojlighet att yttra sig.

Doktorand och handledare skall skriftligen intyga att de har
tagit del av den individuella studieplanen och de forindringar
som gors i den. Férordning (1998:80).

Vilken specifik pedagogisk roll, status och praktisk betydelse den
individuella studieplanen skall ha i den konkreta forskarutbildningen dr diremot
inte reglerat. 1 de fall det skulle saknas en gemensam uppfattning om detta
inom ett forskarutbildningskollegium ir det i stor utstrickning upp till
respektive ansvarig handledare att bestimma. Det finns kanske
handledare som uppfattar ISP:n mer eller mindre som ett byrikratisk
dokument vars huvudsakliga funktion ir att tillgodose den administrativa
apparaten (fakultetsnimnden). Detta kan innebira att doktoranden,
enligt egna tyckanden och 6nskemadl, fyller i ett fortryckt standardiserat

% Hogskolelagen, kap 1 § 9.
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formulir som handledaren sedan pliktskyldigt skriver under. Aven om ett
sadant tillvigagingssitt haller sig inom ramen for ett formellt regelverk ar
det knappast att betrakta som studieplanering i pedagogisk bemirkelse,
sarkilt inte i ljuset av forskarutbildning som en tidsbegrinsad utbildning
pé 4 ar.
Med begrinsade tidsramar for forskarutbildningen och for att
inblandade parter ska fa tydlig klarhet i vad man kommit
o6verens om, dr det viktigt med vidl genomarbetade
individuella studieplaner, som kontinuerligt f6ljs upp och
ocksa dokumenteras i forskarregister. Savil doktorand som
handledare och andra inblandade parter har ofta olika
forvintningar pa varandra som ir viktiga att lyfta fram och

diskutera 1 bérjan av samarbetet och i samband med
upprittandet av den individuella studieplanen.”

I dagens forskarutbildning framstar ISP:n, f6r bade
forskarutbildningen och den enskilde doktoranden, som det viktigaste
pedagogiska  styrdokumentet med vars hjalp handledaren
(forskarutbildningen) tillsammans med doktoranden ligger upp dennes
individuella utbildning.” Dirmed blir ISP:n ett pedagogiskt instrument
tor individuell studieplanering, ett styr- och hjilpmedel i bestimningen och
konkretiseringen av hur den individuella utbildningen skall genomféras
och féljas upp (utvirderas). Detta ir alltsd ndgot annat dn att med
byrakratisk rationalitet se till att en ISP blir ifylld och underskriven.
Individuell studieplanering stéller ddrmed delvis andra krav pa
handledares pedagogiska kompetenser, jimfort med att till exempel
handleda en forskningsprocess fran idé till genomférande och
rapportering.”®

Sa snart som mojligt efter det att doktoranden blivit antagen
behover i normalfallet ordentligt med tid avsittas for individuell
studieplanering dir en kartliggning av doktorandens individuella
[forutsittningar, kompetenser, intressen och utbildningsbebov utgor ett sirdeles
viktigt moment. Vad for kunskaper och firdigheter har doktoranden
forvirvat sig hittills? Vilka beh6ver denne utbildas och utbilda sig sjilv i
for att kunna genomfGra savil forskarutbildningen som den egna

% Apell, 2003, 5.95.

Handledning och utbildning ar intimt relaterade till kognitiv utveckling, se kapitel 5.
% Naturligtvis sysslade aven handledare tidigare med individuell studieplanering, men i dagens
forskarutbildning ar denna formellt reglerad pa ett tydligt satt. Det ar dven vanligt forekommande att
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forskningsuppgiften?®’ Det ir sirskilt betydelsefullt att den individuella
studieplaneringen ~ gors  utifran  gillande  studieplan  for
forskarutbildningen eftersom det ir mdlen i denna som ISPn ir ett
instrument for att realisera. Om vi tar forskarutbildningen i kulturgeografi
vid Karlstads universitet som exempel sa har denna till mal att:

* ge de forskarstuderande en bred skolning i dmnets vetenskapliga
utveckling och innehdll

* ge de forskarstuderande kvalificerad kunskap om och insikt i
dmnets teori och forskningsmetodik

* utbilda de forskarstuderande till att sj@lvstindigt och kritiskt
kunna utnyttja teoretiska insikter och metodiska firdigheter i savil
egen forskning, i forsta hand dokumenterad i en
doktorsavhandhng, som i  stillningstaganden till
kulturgeografiska problem 6verhuvud taget’

Att kartligga doktorandens individuella utbildningsbehov utifran
vad det dr som forskarutbildningen skall ge enligt studieplan utgér alltsa
ett grundliggande och centralt moment i den individuella
studieplaneringen. Detta innebir att mdlen i studieplanen mdste brytas ned
och specificeras med hbiansyn till den enskilde doktorandens specifika
utbildningsbebov. Vilken “kunskap om och insikt i dmnets teori och
forskningsmetodik” har doktoranden och hur forhéller sig denna till vad
forskarutbildningen skall formedla? Det kan pa goda grunder antas att
doktorand Stina som regel inte har samma kunskaper om “imnets
vetenskapliga utveckling och innehall” som doktorand Kalle och
toljaktligen behover deras respektive individuella utbildningar utformas
olika. En viktig pedagogisk f6rutsittning for individuell studieplanering
ar att de som ir forskarutbildare sjifva vet vad "bred skolning i dmnets
vetenskapliga utveckling och innehall”, “kvalificerad kunskap om och
insikt i dmnets teori och forskningsmetodik” och ”sjdlvstindigt och
kritiskt kunna utnyttja teoretiska insikter och metodiska firdigheter”
faktiskt betyder och skall innebira i den konkreta forskarutbildningen. Hur skall

anvéanda olika varianter av standardmallar fér ISP, vilkas utformning kan variera mellan olika
larosaten.
7 Att beakta &r att forskarutbildningen numera aven i hégre utstrackning kan uppfattas som en
utbildning aven for andra an enbart blivande forskare och larare i traditionell mening. Hur
forskarutbildare forhaller sig till detta kan fa konsekvenser for planeringen av den individuella
utbildningen.

Studieplan for forskarutbildning i kulturgeografi vid Karlstads universitet, 2000-10-04 [min
kursivering].
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de annars kunna genomféra pedagogiska handlingar utifrdn gillande
utbildningsmal?

Om det skulle vara sa att den individuella studieplaneringen istillet
blir gjord frimst utifran olika forskarutbildares personliga uppfattningar,
och inte utifran gillande studieplan, kan det uttryckas som att
forskarutbildningen i  praktiken dirmed abdikerar  fran  sitt
utbildningsansvar. 1 sadana fall blir doktoranders prestationer pa
utbildningen, till exempel avhandlingsprojekt och
seminariepresentationer,  virderade  utifrin = olika  enskilda
forskarutbildares preferenser och inte utifran utbildningsmalsrelaterade
krav. Exempel i samband med individuell studieplanering kan vara da
forskarkurser f6r doktoranden diskuteras och bestims utan att detta sker
med utgangspunkt i vad som anges i studieplanen.

Individuell studieplanering aktualiserar olika typer av avvigningar
mellan utbildning och forskning som behéver uppmirksammas. Darmed
blir det nodvindigt att samtidigt bade sirskilja och integrera planering av
doktorandens  utbildning och dennes egen forskning. Den individuella
studieplaneringen behover foljaktligen innehélla bade en individuell
utbildningsplan och en individuell forskningsplan, samt inte minst hur dessa
ir tinkta att vara relaterade till varandra. Aven om kursplanering ir en
sjilvklar del i individuell studieplanering gar det inte att komma ifran att
det finns anledning att sirskilt beakta det stora madlet, det vill siga
“avhandlingen”. En studieplanering for forskningsdelen av utbildningen
gors lampligen utifran malet “avhandling om 48 ménader nettotid”. Detta
kan sedan successivt brytas ned och konkretiseras pa ars- och
terminsbasis dir det specificeras nir olika delmoment i doktorandens
egen forskning skall genomforas, vara avklarade, redovisas samt hur de
skall foljas upp.” Forskningsplanen behover koordineras med
utbildningsplanen pa olika sitt. I vissa fall kan det utifran doktorandens
utbildningsbehov exempelvis vara motiverat att starta med sd mycket
kurser som mojligt, i andra fall kan man tinka sig att det 4r motiverat att
skjuta pa dessa och istillet prioritera egen forskning och
avhandlingsarbete.

Av bade praktiska och pedagogiska skil dr det overhuvudtaget
oerhort visentligt att den individuella studieplaneringen, med avseende
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pa bade utbildning och forskning, redan frin borjan ldgger stor vikt vid
ordentlig tidsplanering utifran de 48 méanader som finns till f6rfogande. Till
det kan ldggas det som kan anses som den allra viktigaste aspekten av
individuell studieplanering: wuppfoljning och wutvirdering. Hur har det
fungerat hittills? Blev det som vi hade planerat? Behover vi revidera den
individuella studieplanen? For doktoranden innebir detta att denne féir
konkret och substantiell feedback pa hur utbildningen, det egna lirandet och
forskningen framskrider och utvecklas. For forskarutbildningen blir det
en mojlighet att kontrollera och sikerstilla att doktorandens utbildning
och forskning genomfors pa ett sitt som gor att det pa goda “objektiva”
grunder kan antas att denne kommer att bli klar inom stipulerad tid.

I samband med att den individuell studieplaneringen inleds beh6ver
aven handledarkontrakt explicit uppmirksammas. Jag dterkommer till
detta i kapitel 4 och nojer mig diarfér hir med att citera ur
Doktorandhandboken:

Doktorand och handledare bor redan pa ett tidigt stadium
gora klart vilka krav och forvintningar de har pa varandra. I
den individuella studieplanen bor dven riktlinjer for samarbete
och respektive dtaganden tas med. Om nagon inte uppfyller sin
del kan detta tas upp vid den arliga genomgangen av den
individuella studieplanen och eventuella problem kan
diskuteras med till exempel prefekten."*’

Mer in ett formuléir

Formellt giller att alla doktorander har ritt till regelbunden och
kontinuerlig handledning under hela forskarutbildningstiden, men
hogskoleférordningen (kap 8, §9) anger bara att "doktoranden har ritt till
handledning under den tid som kan anses behovas for den foreskrivna
utbildningen om 160 poing”. I praktiken kan normer for handledartid
variera, for Karlstads universitet giller nir detta skrivs 160 timmar per
doktorand och ar. Som generellt planeringsunderlag for ISP:n finns i detta
fall 8o timmar per termin att disponera, eller 4 timmar per vecka under
terminstid. Sjilvfallet kan doktoranden inte férvinta sig handledning
“face-to-face” i den omfattningen eftersom dessa timmar dven inkluderar

nodvindiga forberedelser som inldsning och efterarbete av olika slag.

% Det ar vanligt forekommande att avhandlingsarbetet omvandias till planerade och avklarade poang
iISP:n.
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Ibland har jag hort doktorander klaga 6ver att de fatt "for lite
handledning” trots att de samtidigt sjdlva har skrivit under en ISP dir det
inte star angivet hur mycket handledning de skall fa! Sa oavsett lokala
normer lyder rekommendationen i Doktorandhandboken: “Inkludera antal
6verenskomna handledartimmar i den individuella studieplanen, sa kan
den dberopas om man inte fir den 6verenskomna hjilpen”.”" En tydlig
specificering av handledningstid pad timniva kan sikert uppfattas av vissa
som en overdriven och onédig detaljreglering, men man skall ha i minnet
att ISP:n ocksd ar till f6r att skydda doktoranders rittigheter. I ett
forskarutbildningsperspektiv dr det dessutom betydelsefullt att det inte
uppstar alltfor stora diskrepanser mellan vad olika forskarstuderande fér i
handledning.

I de fall tvister skulle uppkomma mellan doktorand och
forskarutbildningen ricker det i normalfallet inte med att dberopa
muntliga 6verenskommelser.””” I detta sammanhang 4r det viktigt att
komma ihag att ISP:n har en formellt bindande status. 1 de extremfall som
handlar om att besluta huruvida en doktorand skall fa fortsitta sin
forskarutbildning eller ej blir ISP:n helt avgorande. Ett sidant beslut dr
inte litt att fatta, bland annat dirfor att det i allminhet 4ven finns
argument fOr att lita doktoranden fortsitta. Foljande fér illustrera den
svarhanterliga problematiken:

Under de forsta dren dr argumentet att det dnnu gatt sa kort
tid att det ér svart att bedoma. Nir de forsta aren har gatt ar
argumentet i stillet att det nu gétt sa langt att det vore synd
att avbryta. I den hidr bedémningen har handledarna och
institutionerna ett stort ansvar. Det ér inte bara en friga om
att resurser anvinds for studiestéd och handledning utan att
det blir nagra resultat. An mer dr det en friga for
doktoranden. Att ha en oavslutad forskarutbildning i sin CV
ar sillan ndgon merit och kan dessutom komma att vara ett
dystert minne for livet. Uppféljningen av studierna ir dirfor
lika mycket, om inte mer, en angeligen friga for
doktoranden.”

Det ir viktigt att utvirderingar av doktoranders prestationer pa
forskarutbildningen gors med utgingspunkt i vad som stipulerats i

1% poktorandhandboken [min kursivering].

"% poktorandhandboken.

192 Tyister kan dven gélla t ex I6nesattning i relation till hur mycket av utbildningen doktoranden
fullgjort (dvs. avklarade kurs- och avhandlingspoang i relation till vad som angetts i ISP:n).

103 Engwall i Strannegérd, 2003, s.246-247.
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ISP:n."** Utvirderingar kan inte baseras pd allminna eller individuella
asikter och tyckanden inom ett forskarutbildningskollegium av typen
”det idr synd att avbryta, men det finns ingen annan utvig” eller ”det
kommer nog att bli en avhandling”. Det dr med andra ord diskrepansen
eller 6verensstimmelsen mellan det doktoranden dtagit sig att gora enligt ISP:n
och vad denne faktiskt presterat som skall utgéra grund for utvirderingen.

Dirfér blir det viktigt att ISP:n utformas sa att den tydligt
specificerar doktorandens dtaganden pa ett sitt som gor det mojligt att
sedan objektivt utvirdera om doktoranden uppfyllt dessa eller ej. Exempel
skulle kunna vara att doktoranden atar sig att limna in en forskningsplan
under den andra terminens studier, ett slutmanus senast 6 manader innan
disputationsdatum eller avklara tvd kurser under ett specifikt lisar. Om
inte doktoranden uppfyller sina dtaganden enligt ISP:n foreligger ett
sakligt underlag att ta stillning till vid bedomningar och beslut som
ytterst kan handla om “avstingning”. Aven forskarutbildningens
ataganden och uppfyllande av dessa maste da beaktas. Att doktoranden
inte formar uppfylla sina ataganden enligt 6verenskommelse kan ju
principiellt sett bero pa doktoranden sjilv, forskarutbildningen, eller
bigge parter. Vad som ligger bakom studieresultatet maste med andra
ord utvirderas.

Utviirdering av forskarutbildning

Enligt en néagot forenklad beskrivning behovde forskarutbildare i den
lokala praktiken fore 1998 érs forskarutbildningsreform inte bekymra sig
over varken genomstromningen eller hur orsaker till denna skulle
analyseras. Det huvudsakliga ansvaret for att bli klar med utbildningen lag
pa doktoranden sjilv, den som blev firdig blev helt enkelt firdig och den
som inte blev det férsvann pa vigen. I det utbildningssystemet bedémdes
doktorandernas prestationer snarare dn utvdrderades. Inte heller
utvirderades den  konkreta  forskarutbildningens  pedagogiska
prestationer systematiskt, med avseende pa planering, genomférande och
utvirdering, i nagon storre utstrickning.

1% Detta forutsatter att ISP:n &r en operationalisering och individualisering av studieplanen for

forskarutbildningen.
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Numera vilar ett visentligt och tydligt definierat utbildningsansvar
pa forskarutbildningens axlar. I och med 1998 drs reform betonades
ytterligare forskarutbildningens ansvar att se till att de som antas blir
firdiga inom den stipulerade tidsramen.” Den forskarstuderande som
antas skall bedémas ha en formaga att bli klar pa 4 ar, vilket innebdr att
man inte kan anta “osdkra kort” eller "riskprojekt” och se om de sjilva
klarar av att simma in till stranden med en firdig avhandling i munnen.*’
Kraven pa en systematisk pedagogisk styrning och uppfoljning av
forskarutbildningen anges i hogskoleforordningen (kap 8, §s) dir
fakultetsnimnden ges:

det 6vergripande ansvaret for forskarutbildningens kvalitet,
effektivitet, uppldggning, studieplaner och handledning samt
féor samordning av kurser och utbildning av handledare.
Fakultetsnimnden skall ocksd ha allmidn tillsyn o&ver
forskarutbildningen. Férordning (1998:80).

Att fakultetsnimnden ges detta Overgripande ansvar innebir
diremot inte att forskarutbildare sjilva inte behover utveckla
systematiska tillvigagingssitt och rutiner f6r hur forskarutbildningen
skall wutvirderas. Ett grundliggande syfte med att utvirdera
forskarutbildning ir att skapa systematisk vetenskapligt underbyggd kunskap
om bur utbildningen fungerar och orsaker till dess utfall.””” Denna “objektiva”
kunskap kan i sin tur anvidndas som underlag for fortsatt planering,
genomforande och utveckling av utbildningen. Dirmed kan utrymmet
minska for att icke-systematiskt grundade eller provade asikter och
forestillningar ("forskarutbildningsrecensioner”) bland bade
forskarutbildare och forskarstuderande far ett alltfor stort genomslag.

Truismen att inget kan betraktas som sjilvklart i ett vetenskapligt
perspektiv giller dven for hur en forskarutbildning kan eller bor

108

pedagogiskt planeras, genomforas och utvirderas.”® Det finns for- och
nackdelar med de flesta utbildningsuppligg och médnga olika pedagogiska
tillvigagangssitt for att uppnd dven samma 6vergripande utbildningsmal.

Aven om ett vetenskapligt forhallningssitt skall ligga till grund for all
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108 Detta forstarks av kravet pa att studiefinansieringen méaste vara sakerstalld.

Enligt hdgskoleférordningen far den forsta anstéllningen av en doktorand géalla hogst ett ar och
forlangas med hogst tva ar i taget.

"7 Egr den som redan vant blicken framat blir utvardering av dagens forskarutbildning mycket viktig
for att skapa ett vetenskapligt grundat underlag for utformningen av den nya 3-ariga
doktorsutbildningen.

"% |nte heller denna utsaga om man skall vara paradoxalt konsekvent.
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utbildning pa universitet och hogskolor skulle man kunna hivda att det
blir sdrskilt viktigt att forskarutbildare tillimpar detta dven pa sin egen
praktik, till exempel genom utvirderingar, eftersom forskarutbildningen
ar den hogsta utbildningsniva som existerar. Ett forsta 6vergripande och
visentligt utvdrderingskriterium blir da hur och i vilken utstrickning sa ar
fallet. Finns det forum dir det fors pedagogiskt och vetenskapligt
informerade samtal om planering, genomférande och utvirdering av
forskarutbildningen? Diskuteras och granskas forskarutbildningen
kontinuerligt pa ett 6ppet och forutsittningslost vetenskapligt sétt?

I samband med utvirdering kan en rad grundliggande principiella
fragor stillas som forskarutbildare har anledning att ta stillning till.
Varfér skall man 6verhuvudtaget gora en viss typ av utvirdering av
forskarutbildningen? For vem skall denna goras? For forskarstuderande,
forskarutbildare eller bigge parter? Andra intressenter? Externa
avnimare? Vad skall utvirderingen anvindas till> Ar den tinkt att
kontrollera hur resurser har anvints eller skall den mita kvaliteten pa
genomforda pedagogiska handlingar? Skall den fokusera pa planering,
genomforande eller relationen dem emellan? Hur skall sjilva
utvirderingen planeras, genomforas och foljas upp? Ar den tinkt att
kunna fungera som ett beslutsunderlag for att kvalitetsutveckla pagdende
eller planerade framtida utbildningsinsatser? Skall utvirderingen mita
utbildningens slutresultat Gummativ utvirdering) eller vill man att den
dven skall pdverka en pigdende utbildning (formativ utvirdering)?

Centralt i all utvirdering av en pedagogisk verksamhet ér att denna
skall gora det mojligt att uttala sig om relationen mellan ett
planerat/forvintat och ett faktiskt utfall. Att bara ta reda pa hur det faktiskt
blev kan forstds ocksa vara virdefullt men ir, i detta sammanhang, inte
att betrakta som utvirdering. Om vi tar handledning som exempel ricker
det inte med att allmint ta reda pd doktoranders och handledares
erfarenheter och dsikter om hur handledningen har fungerat. Istillet
handlar det om att utvirdera om handledningen faktiskt har resulterat i
det som den varit tinkt att resultera i (det planerade utfallet), och att
analysera orsakerna till varfor detta mal har uppnatts eller ej. Har de
pedagogiska intentionerna och utbildningsmalen uppndtts eller ej? Vilka ir
orsakerna till utfallet?

Forekomsten av ett genomtinkt och systematiskt planerat utfall,
och specificeringen av hur detta skall uppnas genom pedagogiska

69



handlingar under utbildningens gang, blir da ett viktigt matt pa kvalitén
pa planeringen av forskarutbildningen. Ett av flera mojliga sitt att
differentiera det planerade/forvintade utfallet 4r att dela upp det i
utbildningen, avbhandlingen och yrket (forskar- och lirarkompetens). Vilka
kunskaper och firdigheter har det varit tinkt att forskarutbildningen
skall ge? Vilka mal har stillts upp fo6r avhandlingar med avseende till
exempel pa kvalitet och omfattning (imfér med “kérkort” och
"livsverk”)?  Vilka yrkeskunskaper har det wvarit tinkt att
forskarutbildningen skall férmedla?

Att sedan relatera det planerade utfallet till det faktiska utfallet ger
moijlighet att utvirdera hur genomfirandet av de pedagogiska intentionerna
har fungerat i praktiken. Vid analysen av orsakerna till det faktiska
utfallet dr det betydelsefullt att samband mellan doktoranders och
forskarutbildningens prestationer kan analyseras pa ett sitt som gor det
mojligt att kunna dra slutsatser om <vad som kan antas bero pd
forskarutbildningssystemet respektive de forskarstuderande. Har kunskaper och
tirdigheter formedlats pa ett adekvat sitt genom pedagogiska handlingar
och utbildningsmoment? Vilka effekter har de dessa fatt? Har de
forskarstuderande tillignat sig kunskaperna och firdigheterna under
utbildningens gang? Har de lyckats med att uppnd utbildnings-,
avhandlings- och yrkesmalen?

Det ar viktigt att bade forskarutbildningens och forskarstuderandes
prestationer utvirderas med tydlig utgingspunkt i madlen for
forskarutbildning i ett amne enligt gillande studieplan. 1 denna
specificeras, om 4n i form av Overgripande malformuleringar, de
kunskaper och firdigheter som forskarutbildare har i uppgift att
formedla och realisera genom olika pedagogiska handlingar. Om vi
atervinder till studieplanen for forskarutbildning i kulturgeografi vid
Karlstads universitet sa kan en utvirdering ta utgangspunkt i foljande
fragor. ** Har forskarutbildningen verkligen gett de forskarstuderande en
"bred skolning i dmnets vetenskapliga utveckling och innehall” och
“kvalificerad kunskap om och insikt 1 dmnets teori och
forskningsmetodik”? Vilka pedagogiska handlingar och
utbildningsmoment var planerade och utformade for att férmedla denna
skolning, kunskap och insikt? Sirskilda forskarkurser? Riktade

109 Studieplan for forskarutbildning i kulturgeografi vid Karlstads universitet, 2000-10-04.
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handledningsinsatser? Hur har de pedagogiska handlingarna genomforts
och vilka eftekter har de fatt? Har de forskarstuderande tillgodogjort sig
det formedlade utbildningsinnehédllet och har de lyckats uppna
utbildningsmalen? Hur har utbildningen planerats och genomforts sé att
de forskarstuderande ”sjilvstindigt och kritiskt {kan} utnyttja teoretiska
insikter och metodiska firdigheter i savil egen forskning, i forsta hand
dokumenterad i en doktorsavhandling, som i stillningstaganden till
kulturgeografiska problem 6ver huvud taget”?

I forskarutbildningsprocessen fran mal till handling spelar ISP:n,
betraktad som ett centralt pedagogiskt instrument for individuell
utbildningsplanering, en viktig roll. Detta innebir dven att ISP:n kan
anvindas for att kontinuerligt utvirdera utbildningsprocessen och genom denna
aterkoppling fora denna framdt. Den tydliggdr ocksd ramarna for vad
forskarutbildningen (handledare) och doktorand dmsesidigt har kommit
overens om och minskar dirmed mojligheterna f6r subjektiva tolkningar
om vad som giller. ISP:n ger dirmed forutsittningar for dokumentation,
systematisk ~ pedagogisk  planering, genomférande, uppfoljning
(utvirdering) av bade den forskarstuderandes och forskarutbildningens
insatser och prestationer. Det finns sammantaget anledning for
forskarutbildare att inte enbart dverldta uppfoljningen (utvirderingen) av
ISP:na till fakultetsnimnden som har det formella ansvaret.

Vad giller dagens forskarutbildning (post 1998) ir det dnnu for tidigt
att uttala sig om effektivitet, kvalitet och genomstrémning."® Antalet
disputerade ir i skrivandets stund fortfarande férhéllandevis fa och sjilv
kinner jag inte till nigra utvirderingar. Skulle det visa sig att det finns
doktorander som inte blir klara pd 4 ar (nettotid), det finns vissa tecken
som tyder pa att de i nuldget ir for manga for att bara kunna betraktas
som enstaka undantag, sd beh6ver orsakerna till detta analyseras.” Om
en utvirdering visar att forskarutbildningen varit planerad och
genomford pa ett sadant sitt att det kan antas att utbildningen férmedlat
de kunskaper och firdigheter som krivs for att bedriva sjilvstindig
forskning och att utbildningen skall ha kunnat genomf6ras pa 4 ér, ja da

"0 vill man inta en nagot skeptisk position kan man saga att en del studier av doktoranders

upplevelser av forskarutbildningen (se kapitel 2) ar farligt lika de kursrecensioner som ibland
forekommer pa grundutbildningen. Att det naturligtvis finns all anledning att ta dem pa allvar ar en
sak, men i utvardering ar det viktigt att fa kunskap om “orsaker” till deras upplevelser.

"' Det bér noteras att dven orsaker till dverensstimmelse mellan planerat och faktisk utfall behéver
utvarderas (nar doktorander blir klara inom stipulerad tidsram).
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ar det doktoranden som bor tillskrivas ansvaret for att inte ha blivit klar
inom stipulerad tid. Ar det i stillet si att en utvirdering visar att
forskarutbildningen inte uppfyllt sitt utbildningsansvar ir det f6ljaktligen
forskarutbildningen, och inte doktoranden, som ir “orsaken” till det
faktiska utfallet.

Att ha genomtinkta utvirderingsrutiner for att hantera detta
handlar inte bara om att kontinuerligt sikerstilla och utveckla
forskarutbildningens kvalitet. I slutinden aktualiseras 4ven vilket
praktiskt och etiskt ansvar forskarutbildningen kan, skall, eller b6r ha for
de doktorander som inte blir klara inom 4 ar. Vilka mojligheter,
rattigheter och skyldigheter har forskarutbildningen att kompensera den
forskarstuderande i fall dir en utvirdering visar att forskarutbildningen
sjdlv brustit i sitt utbildningsansvar?

Forskarutbildningsideal & kritiskt forhallningssiitt

Stillningstaganden och val som r6r hur forskarutbildning skall planeras,
genomféras och utvirderas involverar 4ven tankekidnslomissiga
uppfattningar om hur en forskarutbildning 47 utformas. Sannolikt 4r det
sd att det pa en och samma forskarutbildning ofta finns delvis olika och
ibland konkurrerande forskarutbildningsideal representerade. Det ir
betydelsefullt att ibland lyfta upp dessa till diskussion eftersom olika
uppfattningar om &dmne, vetenskap, kunskap, forskning, lirande och
annat kan medfora konsekvenser for forskarutbildningen. Sddana
diskussioner rorande forskarutbildningsideal handlar inte s mycket om
att forsoka identifiera vad som ”ritt” och ”fel”, utan om hur man hér och
nu kan organisera en forskarutbildning av god pedagogisk kvalitet och
som dirmed dr “bra” for doktoranderna. Kanske dr det sa att
doktoranderna 6verhuvudtaget ér:

mer upptagna av ordning och reda, fastlagda principer,
arbetsplaner, konsekvens och fasthet in seniorerna. Kanske
sammanhinger det med att seniorerna ir mer insocialiserade
i en forskarkultur dir tillvaron kriver mer av den flexibilitet
och rorlighet som forskning rent allmint forutsitter.™

"2 Gerholm i Strannegéard, 2003, s.116.
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Det finns sikert forskarutbildare, och fér den skull iven
doktorander, som ryggar tillbaka med fasa Gver forsok att utforma,
reglera och formalisera forskarutbildningen som en utbildning, Ar inte
detta i sjilva verket avskrickande exempel som innebir att den
akademiska friheten och sjilvstindigheten hotas? Ar det verkligen rimligt
att forsoka instrumentellt mdl- och resultatstyra en utbildning som skall gira
ménniskor till sjilvstindiga forskare? Innebir det inte att kunskap blir
reducerad till en vara, en slags produktionsfaktor vid sidan av jord, arbete
och kapital? Leder inte en systematisk pedagogisk malstyrning nistan per
automatik till en forskarutbildning som formedlare av i forvig bestimda
instrumentellt orienterade kunskaper och firdigheter dir utrymmet for
det kreativa, konstnirliga och icke-forutsigbara blir mycket litet? Vart
tog bildningen och kunskapens egenvirde vigen? Vad hinde med
betoningen och respekten for de personlighetsutvecklande kunskaps- och
liroprocesserna som inte sammanfaller med dess produkter?

Den handledare som f6ljt ett antal avhandlingar fran idéutkast till
tirdiga produkter, och som suttit med i ett antal betygsnimnder, vet vil
utifrin egen erfarenhetsbaserad praktik att det inte dr mojligt att
mekaniskt reglera sadana komplexa utbildnings- och forskningsprocesser
utan forédande negativa kontraproduktiva konsekvenser? Doktorander
och handledare ir inga robotar och bor foljaktligen inte heller
detaljprogrammeras som sadana 4 la exempelvis ISP och formaliserade
handledarkontrakt. I det perspektivet dr det inte svart att instimma i att
forskarutbildning, bade som forskning och utbildning, i grunden faktiskt
handlar om:

mognad, idéer och kompetens och kriver vildigt olika ldng tid
for olika fprojekt och personer. Idén om att standardisera
handledart6rmaga, avhandlingstid och form for st6d strider

mot grundidén for kvalificerad kunskapsutveckling.™

Inom sirskilt humaniora har det funnits en stark tradition som
inneburit att formalisering och reglering av forskarutbildning har
uppfattats som negativ, eller till och med skadlig fér doktorandens
sjilvutveckling. Att gora vetenskaplig kunskap ir en process som tar tid
och resultatet skall inte forvixlas eller reduceras till den produkt som den
resulterar i. Forfattaren dr minst lika viktig som avhandlingen och dess

3 Alvesson i Strannegérd, 2003, s.197 [min kursivering].
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kvalitet dr beroende av dennes egen personlighetsutveckling. Men ir det
verkligen mojligt att idag bedriva forskarutbildning utifran humanistiska
ideal och dir kunskapen hos doktoranden skall fa mogna fram i sin egen
takt utifrin dennes egna forutsittningar? Innebir inte en 4-drig
forskarutbildning att det har blivit mycket svart, eller kanske rent av
omdjligt, att i praktiken organisera forskarutbildning utifrin andra ideal in
*positivistiska”® Ar det si att dagens 4-iriga forskarutbildning i sjilva verket ir
utformad efter en naturvetenskaplig forskarutbildningsmall? Vad innebir det i si
fall for forskarutbildning i ett dmne som kulturgeografi?

For den som omfamnar nigon form av ett humanistiskt priglat
forskarutbildningsideal kan det finnas all anledning att inte bara inta en
kritiskt reflekterande hallning till de pigdende utbildningspolitiska forsoken att
mal- och resultatstyra forskarutbildningen utan dven den allminna strivan att
professionalisera den pedagogiska verksambeten pi universitet och higskolor. At
inte denna i sjilva verket led i att férvandla universitetet till en av
statsmakterna styrd och kontrollerad utbildningsanstalt? Vore det till
exempel inte bittre att se till att professorerna blev befriade fran
allehanda administrativa uppdrag, pedagogiska plikter och krav pad att
soka externfinansiering si att de istillet kunde Z4gna sin tid at egen
forskning, kvalificerad handledning av forskarstuderande, samt
undervisning pa forskarutbildningen? Skulle det inte ha langt mer
positiva effekter for doktoranderna dn en 6kad pedagogisk styrning och
professionalisering av forskarutbildningen?

Till det kan ldggas kraven pd sikrad studiefinansiering som litt leder
till en hog andel externfinansierade forskningsprojekt och en Gverging
fran forskarstuderande till l6nearbetare. Detta fir pedagogiska
konsekvenser for bade forskarutbildningen och doktorander da det bland
annat:

existerar en spinning mellan ideal som fri forskare som lever
upp till den sjilvstindighet som avhandlingstexter ibland kan
ge intryck av och att inga i den I6nearbetartillvaro som ocksa
ar en del av doktorandtillvaron, med krav pa vad som goras,
och bekymmer om att fa ett arbete och vara den
arbetsgivare/arbetsledare man ir beroende {av} till lags.™

114 Alvesson i Strannegérd, 2003, s.191.
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Bland annat dirfor kvarstar den kitterske pedagogens klassiska och
stindigt aterkommande undran: Kan man verkligen wtbzlda forskare? Kan
man verkligen utbildas till forskare?

Avslutning

Sammantaget har 1998 érs forskarutbildningsreform, tillsammans med en
allmin utbildningspolitisk strivan att professionalisera den pedagogiska
verksamheten pa universitet och hogskolor, medfort att det blivit 4n mer
betydelsefullt att de som medverkar i forskarutbildningen sjilfva
kontinuerligt arbetar systematiskt med pedagogiska och (mnes)didaktiska frdigor.
I detta kapitel har jag lyft fram nagra pedagogiska forutsittningar och
utmaningar som foljer av att dagens forskarutbildning karakteriseras som
en utbildning. 1 likhet med annan hogskoleutbildning behéver
forskarutbildningen da planeras, genomf6ras, utvirderas och utvecklas pa
ett pedagogiskt genomtinkt sitt. Hur skall forskarutbildare annars pa ett
systematiskt sitt kunna sikerstilla kraven pa utbildningskvalitet, effektivitet och
trygga genomstromningen?

For de som tar forskarutbildning pa pedagogiskt allvar blir bade
allminna studieplaner for forskarutbildning i ett dmne och individuella
studieplaner mycket viktiga pedagogiska styrdokument. For andra, och
de tycks fortfarande vara relativt manga om man nu verkligen skall tro pa
att tanken om en 4-drig forskarutbildning aldrig riktigt vunnit gehor
inom akademin, ir de mahinda snarare byrikratiska dokument vars
ifyllande skil dyrbar tid fran annat. Detta ”annat” 4r framfor allt
forskning, det som manga menar ir det som ér och maste utgora grunden
i en forskarutbildning.

Motsittningen mellan forsknings- och utbildningsdelen tycks vara
inbyggd i forskarutbildningen. Diremot dr den ldngt ifran sjilvklar eller
entydig och den kan hanteras pa olika sitt. Vad ir egentligen skillnaden
mellan att gora en 4-drsplanering av ett forskningsprojekt och en
individuell studieplan (ISP) for 4 4r? Aven om jag hir koncentrerat mig
pa utbildningsdelen 4r det samtidigt l4tt att konstatera att utan tydlig och
substantiell idmnes- och forskningsforankring blir det pedagogisk form utan
dmnesinnehdll och dirmed inte beller mycket till forskarutbildning i dmnet
kulturgeografi, oavsett om man nu betonar forskning eller utbildning.
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Individuell studieplanering forutsitter att forskarutbildare, oavsett
pedagogisk och utbildningsadministrativ kompetens och intresse, har
ingdende kunskaper om och firdigheter i bade kulturgeografi som dmne
och forskningsfilt. Vad ir den individuella studieplaneringen om inte ett
pedagogiskt hjilpmedel for att sdkerstilla att doktoranden fir och
utvecklar just dessa under utbildningens gang? Den tidsplanering som
gors och specificeras i en ISP blir i ett forskarutbildningsperspektiv
innehallslost (ett byrakratiskt dokument”) om det inte baseras pa val och
stillningstaganden utifrdn de dmneskunskaper och firdigheter som skall
formedlas enligt studieplan, vad doktorandens utbildningsbehov i
kulturgeografi ir, bedomningar om av forskningsrelevans inom dmnet,
vad doktorandens forskningsprojekt kommer att kriva i tid utifrdn dess
vetenskapliga upplidggning, inriktning, syfte, problemformulering, och sa
vidare.

Bland bade forskarutbildare och forskarstuderande finns i regel
delvis olika uppfattningar om vad en forskarutbildning 4r och vad den
borde vara vilka behover samsas och koordineras inom en och samma
forskarutbildning. Det blir da viktigt for ett forskarutbildningskollegium
att diskutera, problematisera och ta stillning till dessa, vilket definitivt
inte bara handlar om att passivt stilla in sig i ledet eller vinda kappan
efter hur de utbildningspolitiska vindarna blaser. Inom givna ramar och
riktlinjer finns det mycket stora mojligheter att pa ett pedagogiskt
genomtinkt sitt utforma forskarutbildningen i enlighet med lokala
forutsittningar, uppfattningar, forskningsprofiler och traditioner, ideal
och visioner. I detta arbete behover dven doktoranderna vara delaktiga
och ges reell mojlighet att paverka utbildningens planering,
genomforande, utvirdering och utveckling.

Nir allt kommer omkring ér det svart att komma ifran det faktum
att  handledning av  doktorander intar en sirstillning pa
forskarutbildningen. Dirf6r fortjdnar den att uppmirksammas med ett

helt kapitel.
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4. HANDLEDNING

Om sjilva madlsittningen med forskarutbildningen ir att ge
doktoranden kunskaper och firdigheter i forskning, sa kan

handledningen ses som ett hjilpmedel att nd den malsittningen.™

5
- Monika Appel

Sjalv kan jag ibland tycka att jag bara vill handleda sddana som

inte behéver nigon handledning.

- Mats Alvesson

Man fir aldrig hora nir nigot ir bra utan tystnad ska tolkas som

att det ir OK."7

- Doktorand

Man skulle 6nska alla doktorander ett méte som hjilper dem att
omprova sina avhandlingar utan att réra vid dess innehall.”

- Piero Colla & Hervé Corvellec

Den perfekte handledaren finns inte och tur ir vil det."”

- Ulla Holmberg

Inledning

De senaste arens diskussioner om brister i forskarutbildningen har inte

sillan handlat om otillricklig handledning, for lite handledningstid, eller

for dalig kvalitet i handledningen. Tidvis har ganska skarpa skott avfyrats.

I manga fall har brister i handledning uppfattats som huvudorsak till

avhopp, svag genomstromning och avhandlingars daliga kvalitet.

Sant kort ligger. Handledning av doktorander intar en sirstillning

pa forskarutbildningen och ér ”ett av de viktigaste inslagen i

utbildningsprocessen och formodligen den mest siarbara”.”® Aven om

handledarfunktionen forutsitter

"5 Appel, 2003, s.29.
6 Alvesson i Strannegérd, 2003, s.195.
"7 Doktorand i Appel, 2003, s.90.
"8 Colla & Corvellec i Strannegérd, 2003, s.93.
1; Holmberg, 2000, s.74.
SOU 2004:27, s.23.

77

fack-, och

dmnesspecifik



forskarkompetens inkluderar den dven ett pedagogiskt utbildningsansvar. En
stor del av utbildningsansvaret vilar pid handledaren att genom
handledning bidra till att effektivitet och genomstrémning sikerstills pa
forskarutbildningen, och det utan att dventyra vetenskaplig kvalitet. Nar
handledarfunktionen sitts i ett forskarutbildningsperspektiv innebir det
att handledning av forskarstuderande blir en pedagogisk handling och
process som behover planeras, genomforas och utvirderas pa ett pedagogiskt
motiverat och systematiskt sitt.

I detta kapitel inleder jag med att ge en liten bakgrund till dagens
strivan att pedagogiskt professionalisera handledarfunktionen och
handledarrollen. Direfter redogor jag for nagra allmint forekommande
’rdad och ron” om hur handledning kan, och i vissa fall bor, planeras,
genomforas och utvirderas. Att handledare och doktorand tillsammans
behover diskutera handledningens former och innehall hor dit. Likasa att
det ir betydelsefullt att virdera och bestimma handledningsinsatser i
relation till var doktoranden befinner sig i sin utbildnings- och
forskningsprocess. Jag tar dven upp problematiken kring de pedagogiska
férutsittningar som innebir att doktorander skall bli klara inom 4 ars
nettotid. Eftersom handledning ocksd behéver vara handledning av
“nagonting” uppmirksammar jag tvd innehdllsmissiga aspekter av
handledning, nimligen doktorandens kunskaper om och firdigheter i
metodologi och forfattande av vetenskapliga texter. Handledning riktad
mot dessa kallar jag foljaktligen for metodologihandledning respektive
texthandledning.

Det bor observeras att jag i detta kapitel koncentrerar mig pa
allmidnna pedagogiska aspekter av handledning, vilket innebir att jag
dirmed  utelimnar handledning av  specifika dmnes- och
forskningskunskaper och firdigheter i kulturgeografi (se kapitel 5). Till
sist kan nidmnas att jag i stegen mot ytterdorren inte kan lata bli att
stanna vid tva garderober. I den forsta hinger ett par olika handledarideal
och en handledarroll i foérindring. I den andra ett helt
handledarkollegium!
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Handledningens & handledarfunktionens professionalisering

I studien Forskarbandledning — mote med vandrare och medvandrare pa
vetenskapens vigar menade drygt var fjirde kvinna och var femte man att
de med den erfarenhet de har idag knappast eller absolut inte skulle ha
paborjat forskarutbildningen. En av de vanligaste anledningarna till att
67% av de kvinnliga och 56% av de manliga doktoranderna nigon ging
allvarligt Overvigt att ge upp sina studier handlade om problem i
handledarrelationen.” I en kommentar till Doktorandspegeln frigar sig
Gunilla Jacobsson om det kanske dr si att “handledarstrukturen inte
fungerar” och att “handledarna kinner sig otillrickliga och att
organisationen kanske borde dndras i riktning mot handledargrupper,
istillet for att en handledare leder en doktorand”?™

Att brister i handledning av doktorander uppmirksammas ir langt
ifrin ndgot nytt fenomen. I 1955 ars universitetsutredning patalades
upplevda brister i handledningen och problemen med linga studietider
som faktorer som motiverade en Gversyn av forskarutbildningen.” I
samband med forskarutbildningsreformen 1998 aktualiserades aterigen
handledningen, sirskilt som ett pedagogiskt instrument for att sikerstilla
effektivitet och genomstromning. Inférandet av utbildning f6r
handledare av forskarstuderande skall ses mot denna bakgrund. For
traditionellt sett har handledningen i stor utstrickning:

varit den enskilde handledarens ansvar, men allteftersom
effektivitetsfragor i forskarutbildningen problematiserats, har
handledningen uppmirksammats som en wvikiig faktor for
genomstromningen.”*

Pa forskarutbildningen har det funnits en tyst tradition som
inneburit att handledningens organisation, struktur och innehdll inte
tydliggjorts eller problematiserats pd ett systematiskt sitt. Det har
tidigare inte varit helt ovanligt forekommande att doktorander sjilva i
praktiken haft ansvaret for att ta kontakt med sin handledare, till
exempel genom att da och da titta in och be om ett mote.
”Handledningen” har i sddana fall inte inneburit sa mycket mer in att
"berdtta lite om vad man gjort sen sist”. Detta dr en forenklad och

121 Appel, 2003, s.9.

122 Nyheter & debatt, nr 5, 2003, s.4.
2 50U 1957:24.

124 Appel, 2003, s.19 [min kursivering].
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orittvis bild som naturligtvis inte tar hdnsyn till alla lokala variationer.
Men det finns icke desto mindre skil att anta att handledning av
doktorander 6ver lag ofta inte har kédnnetecknats av en utvecklad
pedagogisk systematik med avseende pa planering, genomférande och
utvirdering, utan mer varit en slags for-givet-tagen erfarenhets- och
forskningsbaserad praktik.” I alla fall enligt Rolf A. Lundins irliga
sjdlvbekinnelse:

Egentligen har jag aldrig pa allvar forsokt reflektera 6ver mina
erfarenheter som handledare... Eftersom handledning varit en
viktig arbetsuppgift alltsedan jag 1978 blev professor... ir det
en gata ocksa for mig sjilv hur jag kunnat undvika att grunna
over saken... Den enda nédgorlunda klara reflektion jag kan
piminna mig ir den att ingen handledning ir lik en annan.”’

Inom forskarutbildningen har forskningen snarare dn utbildningen
traditionellt statt i centrum. Detta har inneburit att det ofta funnits en
tendens till att sitta likhetstecken mellan handledning och dmnesspecifik
fack- eller forskningskompetens. “Eftersom vi inte har nagon handledare
som forskar i stadsgeografi kan vi nog inte anta denna doktorand.” Nir
utbildningsdelen av forskarutbildningen betonas kan det inte lingre
enbart handla om huruvida handledaren har en vetenskaplig kompetens
som motsvarar doktorandens forskningsomrade, och éven i dagens
forskarutbildning maste doktoranden till stor del 4nda utbilda sig sjilv
inom detta genom egen forskning. Detta innebér naturligtvis 7nze alls att
en renodlad pedagogisk handledarkompetens kan ersitta forskar- och
dmneskompetenser! Men vid sidan av dessa, vilka alltsd naturligtvis
fortfarande ér alldeles fundamentala, aktualiseras idag pa ett tydligare sitt
forekomsten av relevant pedagogisk handledarkompetens. Pedagogisk
skicklighet i detta avseende handlar di om skicklighet i att planera,
genomfora  och  utvirdera  bhandledning  utifran  gillande  mal  for
forskarutbildningen. Ett "nytt utbildningssystem och férandrade finansiella
forutsittningar” medfor, enligt Handledarspegeln:

forandrade roller bade for handledare och doktorand, enligt
handledarna pd béade gott och ont. Handledaren blir
coach/radgivare och administratdr snarare 4n traditionell
handledare. Doktoranden blir elev respektive anstilld snarare
an sjilvstindig forskare. Aktorernas disparata forestillningar

125 Avsaknad av medveten systematisk handledningspedagogik innebar inte per automatik en lag

handledningskvalitet.
126 ) undin i Strannegéard, 2003, s.217.
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om sina roller kan leda till missndje hos bade doktorander och
handledare.””

Ett av instrumenten som medvetet anvints for att utveckla en delvis
ny form av handledatkompetens, och for att pedagogiskt
professionalisera  forskarutbildningen, dr  handledarutbildning. 1
hogskoleférordningen star att ett "universitet eller en hogskola som
anordnar forskarutbildning skall anordna utbildning av handledare inom
forskarutbildningen”.”® Sedan ett antal 4r har det funnits en mer eller
mindre uttalad forskarutbildningspolitisk malsittning att alla som &r
handledare pa forskarutbildningen skall ha genomgitt en siddan. I
praktiken gar dven utvecklingen mot att allt fler lirositen infor
handledarutbildning som obligatorium och enligt forslaget till ny
doktorsutbildning skall utveckling av handledarkompetens bli
obligatorisk  for huvudhandledare.” I utredningen sigs att
handledningsfunktionen ”maste uppmirksammas som den viktiga
profession den utgér och maste ges stod i form av utvecklings- eller
utbildningsinsats”."”°

En handledarutbildning ir emellertid en mycket liten och kort
utbildning vars konkreta effekter pa handledarfunktionen sannolikt ir
tamligen begrinsade. En siddan utbildning kan inte garantera att nagon
blir en ”duktig” handledare, lika lite som att goda forskningsmeriter 4r en
garanti for att bli en sddan. Men:

en genomgingen handledarutbildning 4r atminstone ett sitt
att ge handledarna verktyg som hjilp 1 deras handledarroll.”**

Handledarutbildning ir i realiteten alltsd varken sa mycket mer eller
mindre dn “ett sitt att ge handledarna verktyg”. Dessa ir, s vitt jag
kénner till, vanligtvis i princip av tva slag. For det forsta handlar det om ge
utbildningsadministrativa verktyg, det vill siga att férmedla kunskaper
om for dagens forskarutbildning relevanta forordningar, regler och
administrativa rutiner. Ett av syftena dr att pa detta sitt utveckla en
handledarkompetens anpassad till dagens pedagogiska forutsittningar dir

127 Ekstrdm & Johannesson 2003, s.28.

128 Kap 8, §3a. Férordning 2001:211.
 SOU 2004:27.

30 50U 2004:27, 5.21.
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handledare ges ett patagligt pedagogiskt ansvar for att sdkerstilla att
doktorander kan genomféra utbildningen pd 4 ar, med allt vad detta
utbildningsansvar innebdr. Uttryckt i utbildningsadministratrers och
politikers ord skall handledare bidra till att ”garantera effektiviteten och
genomstrémningen”.

De andra verktygen som handledarutbildning syftar till att ge
handledarna 4r sidana som, mer eller mindre direkt, kan anvindas i
handledning eller har betydelse f6r denna. Om man tar férslaget om ny
doktorsutbildning som exempel sd sdgs dir att handledarutbildning bor
innehalla moment som beror kommunikationskunskap,
konflikthantering och forskningsetiska fragor samt ge jamstilldhets- och
genuskunskap. Dirutéver kan man tidnka sig allehanda inslag i
utbildningen som syftar till att fa igdng en reflektion over handledning och

den egna handledarrollen. Som Barbara Czarniawska skriver:

Hur kan man veta hur man bor gora nir man skall handleda
sin forsta doktorand? Enkelt. Jag hirmade min egen
handledare /.../ Vad gjorde han da? Tva saker: han agerade
som min terapeut och som min bokredakt6r.”

Det behéver naturligtvis inte alls vara nagot fel att som handledare
agera terapeut och bokredaktor, i méanga fall kan det sikert vara alldeles
utmirkt. Det dr inte det som saken giller. Ett syfte med att utbilda
handledare ir att ge dem pedagogiska redskap som kan anvindas for att
reflektera 6ver sin handledarroll och déirigenom 6ka mojligheterna for att
deras handledning inte pa ett for-givet-taget sitt enbart baseras pa egna
erfarenheter av handledning de sjélva fatt och gett. Det ér hir viktigt att
sla fast att det alltsa znte dr genom att gd en handledarutbildning som man
”blir handledare”. En handledarutbildning kan varken ge eller ersitta de
erfarenheter man fitt genom att ha blivit handledd som doktorand
(genomgitt forskarutbildning), under en férhéllandevis ling och for
handledarrollen viktig period, eller genom att sjilv ha handlett
doktorander. Istillet handlar det om att ge verktyg for att utveckla dessa
erfarenheter och kompetenser genom att pedagogiskt professionalisera
dem.

131 Apell, 2003, s.98. Pa liknande satt ar genomgangen forskarutbildning ingen garanti for att den

forskarutbildade kommer att bli en duktig och framgangsrik forskare (eller larare).
2 Czarniawska i Strannegérd, 2003, s.33.
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Handledarutbildning skall dérfor znte uppfattas som ndgot som kan
ersitta eller kompensera dmnes- och forskarbaserade kompetenser!
Handledning av doktorander som gir en forskarutbildning i
kulturgeografi ér just handledning i och om de kunskaper och fardigheter som
krivs for att bedriva sjilvstindig forskning i dmnet kulturgeografi. Om man s
vill kan man dirmed placera handledarfunktionen pa forskarutbildningen
i snedstrecket mellan forskning / utbildning. Sammantaget 4r det bittre
att karakterisera handledarutbildning som en fortbildning, dven om man
kan ga en siadan utan att man sjélv tidigare handlett doktorander.

Av detta foljer att man inte heller skall dra nigra som helst enkla
likhetstecken mellan andelen forskarutbildare som genomgatt
handledarutbildning och utbildnings- eller handledningskvalitet. Daremot
kan man wunder vissa omstidndigheter betrakta genomgangen
handledarutbildning som en slags indikator pa den vikt och betydelse som
liggs vid det pedagogiska i en forskarutbildning. Har man en
malmedveten pedagogisk ambitionsnivd med sin forskarutbildning kan
man foljaktligen tinka sig att man aktivt strivar efter att alla handledare
skall gd@ en handledarutbildning och att en sidan skall vara ett
behorighetskrav dtminstone for att vara huvudhandledare. Inte pa grund
av brister i faktisk handledarkompetens, eller f6r att det automatiskt
hojer utbildnings- och handledningskvalitet, utan f6r att pedagogisk
utveckling kan vara till gagn for forskarutbildningen som pedagogisk
verksamhet och dirmed for de forskarstuderande. Sarskilt viktigt blir det
i sa fall att professorer och docenter gir en sidan eftersom det ér de som i
praktiken har det storsta ansvaret och inflytandet 6ver bade
handledningen och forskarutbildningen. Dirmed blir de viktiga
symboliska markorer for ”"pedagogiskt intresse” och forskarutbildning
som utbildning.

Men vad ir da "handledning”?

Handledning?

Som Kerstin Bladini konstaterar sa dr handledning ”ett komplext
fenomen och begreppet handledning ér problematiskt da det ges skilda
inneborder i olika sammanhang.”” Mainga forskarutbildare skulle nog

138 Bladini, 2004, s.21.
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skriva under pa att en handledares frimsta uppgift dr att hjilpa
doktoranden att utvecklas till en sjilvstindig forskare med ett
vetenskapligt forhallningssdtt. Handledning innebdr da att hjilpa
doktoranden med att utveckla dennes kunskaper och firdigheter som
krivs for att gora forskning.”* Vad detta kan innebira i praktiken ir ofta
lite mer komplicerat och mangtydigt.” Som Lars Strannegird papekar sa
finns det inga:

klara forhallningsregler kring hur en handledare skall agera i
relationen till en doktorand, och det finns sikert lika méanga
modeller f6r hur den relationen kan se ut som det finns
handledare - doktorandpar. Likvil finns ndgon form av
monster som gar att urskilja. Handledarens ro]% ar att stodja
och vigleda doktoranden i avhandlingsarbetet men alltsa lika
mycket att vigleda doktoranden i intridet till den
akademiska virlden.”

Forskarutbildningen skall, under en tidsbegrinsad nettoperiod av 4
ar, ge doktoranden de kunskaper och firdigheter som denne behéver f6r
att sjilvstindigt kunna bedriva forskning. Pa forskarutbildningen
térmedlas detta genom forskarkurser, vilket innebir att kunskaper och
tardigheter ges till doktorander i form av undervisning. Men handledning
anses inte vara lika med undervisning i renodlad traditionell bemérkelse
(kunskapsférmedling). Istillet dr det vanligt férekommande att skilja
undervisning frin handledning. Att handledning inte heller skall ses som
ren utbildning, om vi med det menar traditionell undervisning, torde vara
sjalvklart”.””” Till skillnad fran undervisning syftar handledning mindre till
att formedla kunskaper och firdigheter till doktoranden. Istillet 4r dess
syfte framfor allt att hjilpa doktoranden att bearbeta, forindra, ompriva,
internalisera och utveckla sitt eget anvindande av utbildnings- och
forskningsrelevanta dmneskunskaper och fardigheter samt sitt forhdllningssatt till

134 . " . . . . . . . .
Handledning &r alltid en social process och i sociala relationer mellan manniskor aktualiseras

andra aspekter &n pedagogiska, t ex "psykologiska”. Dessa behandlar jag emellertid inte har. Istallet
gor jag en bodelning mellan handledning av doktorander, vilken har en tydlig pedagogisk
avgransning och funktion, gentemot psykologiskt orienterad handledning som glider 6ver till det
psykoterapeutiska omradet. Att handledas pa en forskarutbildning kan vara valdigt
personlighetsutvecklande, men det &r inte syftet med handledningen. Syftet med handledning av
doktorander &r i forsta hand att hjalpa dem med att utveckla de kunskaper och fardigheter som kravs
for att klara forskarutbildningen. Att detta d&ven kan och maste aktualisera "personliga aspekter” ar en
annan sak, aven om dessa maste hanteras i handledningen.

"% v/id sidan av avhandlingsrelaterad handledning ar handledaren involverad i doktorandens
studieplanering och en mangd annat som rér dennes utbildning och forskning.

% Strannegard i Strannegard, 2003, s.20.

'3 Naslund, 2004, s.20.
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dessa. Pa detta sitt blir handledaren inte en undervisande lirare som skall
utbilda doktoranden genom att féormedla ett utbildningsstoff till denne,
utan snarare en kvalificerad "samtalspartner” eller "bollplank”:

Handlednin%via en samtalspartner eller bollplank forvintas ge
ny energi och ny riktning at de fr%festiillningar som diskuteras
genom att problemen ”bollas” mellan parterna. Fokus ligger pa
sakfrigan och pa den handleddes sitt att fungera i olika
situationer — hur han eller hon viljer att bantera frigor och
problem.”™

Pa forskarutbildningen kan handledningens specifika syften variera
mellan olika handledningssituationer, men ett gemensamt mal 4r att den
handledde skall erbjudas mijligheter till lirande och utveckling av de kunskaper
och fardigheter som dr av betydelse for dennes forskning och utbildning.
Handledning blir dirmed en slags kontinuerlig hjilp till lirande som
sarskilt dr inriktad mot vad man kan kalla den "metakognitiva nivan”, det
vill siga hur doktoranden hanterar frigor, problem, kunskaper och
firdigheter. Betydelsen av att handledning innehaller ¢ydlig feedback just pa
hur doktoranden "viljer att hantera fragor och problem” kan dirfor inte
nog betonas. Dirfér maste handledningen innehalla kommentarer, rad
och vigledning i direkt relation till hur doktoranden sjilv praktiserar
kunskaper och fiardigheter. Att gemensamt och kontinuerligt diskutera
litteratur som doktoranden lidser ir ett litet, men icke desto mindre
viktigt, konkret exempel pa siddan firdighetsutveckling. Framfor allt
behover handledaren hjilpa doktoranden att utveckla sin forstdelse och
sin anvindning av den litteratur som ir central f6r dennes forskning och
utbildning.

Detta perspektiv pa handledning utesluter inte att denna i vissa fall
kan innehdlla undervisningsmoment, eller renodlade férmedlings-
pedagogiska inslag, men det ir i vart fall vanligtvis inte att betrakta som
ett huvudsyfte. I sitt sjilvutbildande till forskare kan den
forskarstuderande naturligtvis dven ha stor och oerhort virdefull nytta av
handledarens dmnesspecifika fackkompetenser, men férekomsten av
sadana dr inte alltid sjilvklar. Generellt sett dr det Onskvirt att
handledaren besitter fér doktoranden relevanta dmnes- och
forskningskompetenser, men ibland kan dessa vara av relativt
underordnad betydelse. I andra fall 4r de nodvindiga. Den handledare
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som inte sjilv dr insatt i exempelvis tidsgeografi kan fa mycket svart att
handleda doktoranden i hur denne forhaller sig till tidsgeografi och
tillimpar det i sin egen forskning.

Handledningen bade kan och bor involvera utbildningsdelen,
exempelvis genom att behandla de kunskaper och firdigheter som
doktoranden forvirvar genom kurser. Men indirekt eller direkt ar
handledning av doktorander i praktiken huvudsakligen relaterad till deras
avhandlingsarbeten. Som Gunnar Olsson uttryckt det:

Att folja och tentera pa forskarutbildningens obligatoriska
delar ir att vara elev i en akademisk fortsittningsskola. Att
engagera sig i avhandlingsarbete ir ndgot helt annat. Det forra
g6r man som grupp, 1 det senare ir man alldeles ensam,
utlimnad till ingen annan 4n sig sjdlv. Anda visar sig detta ofta
vara det bista av sillskap. Inte sd underligt, for hur manga
erbjuds mojligheten att under ling tid arbeta med sitt eget
sjdlvportritt?
"Handledning” ir foljaktligen en missvisande term, ty den
ﬁenuine avhandlingstorfattaren liter sig aldrig ledas vid
anden, endast skuggas pa avstind. Och det ir oavsett om
arbetet resulterar i dnnu en konsultrapport eller i ett verk av
mera konstnirlig art. Handledaren blir i alla fall den konvexa
spegel i vilken doktoranden tillats inspektera sig sjilv, i bland naken
in pé skinnet, i bland klidd i det vackraste siden.”

Sa hur skall detta sjilvinspekterande” organiseras och genomforas i
praktiken? En av flera 6vergripande tumreglar tycks vara att tydligt skilja
handledning fran spontana méten, som nir doktoranden plotsligt dyker
in i handledarens rum och samtalar en stund. Sadana méten ir sikert
utmirkta pa manga sitt och en tillginglig handledare ir inte minst nagot
som doktorander vanligtvis viarderar mycket hogt. Men ir det att
verkligen att betrakta som handledning?

Det idr vanligt att det betonas att handledningstillfillet skall ba ett syfte,
ett definierat mal, att man skall triffas for att gora nagon form av arbete
tillsammans. Det ir alltsd inte tillrickligt att enbart boka in tider i
almanackan dir det bara stir ”handledning”. Man behover dven ta
stillning till varfor man skall ha ett handledningstillfille. Vad dr det mer
specifikt som man skall arbeta med? Ar syftet att hjilpa doktoranden att
se en situation klarare? Att utveckla alternativa tillvigagingssatt? Att
reda ut ett faktiskt problem eller en kidnslomissig aspekt? Att fa nya

%8 Holmberg, 2000, s.22 [min kursivering].
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insikter i hur denne har gétt tillviga hittills? Att fa hjilp att komma
vidare? Hur skall handledningstillfillet och handledningstillfillena
genomforas och foljas upp (utvirderas)? Som kulturgeograf kan man
forstas dessutom friga sig ver ett handledningstillfille skall genomforas.
Om det skall 4ga rum inne hos handledaren, inne pa doktorandens rum
eller ute pd stan pa ett kafé kan ha betydelse dven for handledningens
innehall.

Detta utesluter naturligtvis inte alls att vissa handledningstillfillen
kan vara ostrukturerade, att man bara triffas for att triffas, eller pa grund
av att man rakar springa pa varandra i korridoren. Doktorandens behov
av handledning, eller handledarens motiv for att handleda, behover forstas
langt ifran alltid folja tid och datum enligt almanackan. I de mest
ovintade och oplanerade sammanhang kan bade ljusa idéer och morka
behov dyka upp. Generellt sett bor emellertid handledningstillfillena
planeras i forvig och de inblandade parterna bor vara medvetna om vad syftet dr,
samt vad som skall goras under det specifika tillfillet. Dirmed ges de
inblandade parterna mojlighet att forbereda sig och sannolikheten 6kar
for att det blir effektiva och konstruktiva handledningstillfillen. Exempel
pa sadana som inte ger ndgot sirskilt substantiellt f6r doktoranden kan
vara ndr onddig tid gir it fér huvud- och bitridande handledare att
sinsemellan etablera sina inbo6rdes positioner, eller nir doktoranden far
dgna handledningstiden it ren informationséverforing och uppdatera
handledaren om vad som hint sen sist.

Handledningens funktioner

Det idr dven moijligt att diskutera och problematisera handledning utifrin
handledningens  olika  funktioner.”*®  Genomgiende  framstills
handledarens roll och uppgift som “att bade vara mycket nira”

9141

doktoranden och “samtidigt lingt borta. Handledningens
identitetsfunktion innebir att handledaren blir en viktig positiv férebild for
doktoranden och som denne dirmed kan anvidnda som rollmodell

Handledaren erbjuder en provkarta pd hur man kan tinka-och-handla

% Olsson, 1996, s. 25 [min kursivering].

'40 Se Holmberg, 2000, 5.31-35. Jag utgar fran hennes indelning men har har gjort om den till
doktorandhandledningsexempel.

" Holmberg, 2000, s.76.
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som vetenskapare inom dmnet. Genom bekriftelsefunktionen far
doktoranden en slags forsikran om att denne ir tillrickligt bra pa det hon
eller han gor. Kontinuerlig dterkoppling pa de kunskaper och firdigheter
som utvecklas under forskarutbildningens gang stirker sjilvfortroendet
och sikerheten om det som varit och infér det som komma skall
Inspirationsfunktionen  innebar  att  handledaren  fungerar som
inspirationskilla nir forestillningarna om det egna forsknings- och
avhandlingsarbetet och den egna férmdgan blir malade i svarta firger;
"Det kommer aldrig att ga”. ”Jo, da det kommer visst att ga, tink pa alla
framsteg du gjort hittills”.

Dd och did kan doktoranden behova ”litta pa trycket” och
handledningens pysfunktion innebar att handledaren tar rollen som psykisk
avlastare for kinslor av ilska, irritation, frustration och liknande. En
forutsittning for detta dr, som for konstruktiv handledning
overhuvudtaget, att trygghet och tillit har etablerats mellan handledare
och doktorand i handledningssituationen.”” Bland annat dirfor dr det
viktigt att doktorand och handledare har tydliga etiska
overenskommelser om vad som stannar dem emellan och vad som kan
foras vidare till exempelvis ett forskarutbildningskollegium.
Vanmaktsreducering handlar om att ge perspektiv pa situationer och hjilpa
doktoranden att sjilv formulera och bearbeta problem istillet for att dgna
ondodig tid och energi pa det som kan upplevas som "oméjligheter”.

En niraliggande funktion dr problemlosningsfunktionen som innebir att
handledningen hjilper till att losa problem pé ett effektivt sitt, till
exempel genom att handledaren formulerar ett antal olika alternativa sitt
att ga tillvidga pa. En viktig aspekt av handledning ér att den skall kunna
erbjuda ett rum for lek och experiment, ett slags mellanrum dir grinser kan
testas och nya mojliga kunskaper, firdigheter och erfarenheter kan
utforskas. Det dr da betydelsefullt att handledaren inte démer eller
kritiserar doktorandens arbete eller sitt att tinka-och-handla, exempelvis
i nedvirderande ovetenskapliga ordalag, utan koncentrerar sig pa
sakinnehallet och sirskilt hur doktoranden hanterar och forhaller sig till
detta. Som John Rajchman uttrycker det: "For to think is to experiment

2 |nte minst emotionell trygghet.
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and not, in the first place, to judge”.'"” Dirmed ir vi dven framme vid

handledningens reparationsfunktion:

Avgorande for all framgangsrik handledning dr formégan att
lyssna. Att nigon eller ndgra lyssnar pa den handleddes
bekymmer wtan att ifrigasitta, avvisa eller forljjliga har en
starkt helande effekt. Den handledde kinner sig sedd och
respekterad. Att verbalt infor nigon annan kunna formulera
tidigare osorterade tankar bidrar till att man ofta sjilv hittar
svaren medan man pratar. Att bli lyssnad pa innebir ocksa att
en struktur skapas i det som nyss tedde sig kaotiskt /.../ Det
som tidigare verkade sa svart blir betydligt enklare genom att
man tillater sig att uttryckta osorterade tankar och kénslor."*

Det finns médnga andra aspekter av bade handledningens innehall
och handledares roll, uppgifter och ansvar. Att handleda doktoranden
infor dennes seminariepresentationer ir ett av manga viktiga moment.
Vad skall tas upp och varfor? Att sedan efterdt f6lja upp dessa genom att
tillsammans ga igenom och virdera kommenterar och synpunkter
doktoranden fatt av andra anses ocksd som en sjilvklar handledaruppgift.
Likasa ingar det i uppgifterna att ge allehanda forslag, rdd och tips om f6r
doktoranden relevant litteratur och forskning. Dirutover aktualiseras en
rad andra uppgifter som faller inom handledarens ansvarsomrade. Att
introducera doktoranden till det akademiska livet i stort och att
medverka i, och ta pedagogiskt ansvar f6r, individuell studieplanering ar
viktiga exempel pa sidana.

Kontraktsperspektivet

I handledningslitteraturen betonas genomgiende vikten av att ett tyd/igt
och omsesidigt “kontrakt” upprittas mellan handledaren och den handledde.
Som Ulla Holmberg uttrycker det; ”Kontraktet &r ryggraden i
handledningsarbetet”.'¥ 1 ett forskarutbildningsperspektiv blir det
foljaktligen vasentligt att handledningens villkor, f6érutsittningar, syften
och malsittningar gors explicita. En vanligt forekommande
rekommendation ir att handledaren inledningsvis tydligt bor tala om f6r

doktoranden vilken typ av handledare denne ir och redogora for sitt eget
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Rajchman, 2000, s.5.
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Holmberg, 2000, s.33 [mina kursiveringar].
145 Holmberg, 2000, s.39.
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perspektiv pa handledning.*” Enligt Gunnar Handal och Per Luvas maste
handledaren:

redogora for sina egna intentioner och skdl for den
handledning han {eller honl tinker ge. Handledning ir - och
ska vara - en personlig sak for bdda parter. Studenterna {lés:
doktorandernal har ritt att fi veta hur handledaren tinker
ligga upp arbetet, och de maste ocksa fa mojlighet att komma
med sina 6nskemadl och synpunkter pa hur samarbetet ska
vara. Den ideala situationen ér att bade handledare och ldrare
{lis: doktorand} klargér sina férvintningar pa samarbetet och
anpassar sig till varandra sa gott det gar. Detta ir en fas dir
man forsoker lira kdnna varandra. Det ar obdllbart att bara kira
igang utan att ba diskuterat dessa forutsittningar.*

Ett gemensamt drag dven i de utbildningar f6r handledning av
forskarstuderande jag sjilv kédnner till ar att de betonar vikten av att de
spelregler och villkor som giller f6r handledningen tydliggors. Handledare
kan ha egna ”darlings och hjirtefragor” och olika uppfattningar om bland
annat vetenskap, det egna dmnet, forskning, forskarutbildning och
naturligtvis 4ven handledning. Handledare bor dirfor reflektera Gver
dessa eftersom de ir av betydelse for hur de sjilva bedriver handledning.
Kontraktsperspektivet innebdr att olika forviantningar, krav, roller,
uppgifter och ansvar tydliggors. Kontraktet skall diremot inte forvixlas
med detaljreglering eller formalism, dven om man kan misstinka att det
kan finnas bdde doktorander och handledare som kan uppfatta och
hantera det pa ett sddant sitt. Kontraktet ir ett pedagogiskt instrument
for att skapa en bra arbetsallians (férbund) mellan handledare och
doktorand. Kontraktet handlar om relationen mellan parterna och:

precis som handledaren maste anstringa sig for att vara en
god ledare, sd maste ocksa doktoranden anstringa sig for att
bli ledsagad pa ett bra sitt. Doktoranden maste vara irlig,
vénligt krivande och ha forstéelse for att handledaren, precis
som doktoranden, gar igenom olika faser i relationen.™

Handledarkontraktets epistemologiska wutgangspunkt ir att det i alla
relationer mellan méinniskor finns en rad outtalade subjektiva
forvantningar, upplevelser och tolkningar som vi baserar vart handlande

'8 Eller handledama eftersom det numera &r vanligt att doktorander har bade en huvud- och en
bitrdédande handledare.
Handal & Luvas, 2000, s.108 [min kursivering].

148 Strannegard i Strannegard, 2003, s.21.
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pd. Genom att tydliggéra de gemensamma ramarna, eller nagra av de
viktigaste, i ett kontrakt skapar man en grundtrygghet i relationen. Av
det foljer att en av handledarens viktigaste uppgifter &r att:

utveckla ett gott samarbetsklimat och skapa fortroende, en
”inldrningsallians” med sina handledda. Fortroendet ligger
forstas i bada parters intresse. Kan det inte skapas kommer
handledningen inte att upplevas som meningsfull, och det
onskade resultatet uteblir. Dirfor dr kontraktsarbetet viktigt
liksom de regelbundna utvirderingarna.'’

Innan  bhandledningen overbuvudtaget inleds bebover handledare och
doktorand dirfor tillsammans forst uppritta ett “kontrakt”. Doktorander skall
inte beho6va dgna onodig tid, méda och energi at att forsoka lista ut vad
det hela gar ut pd, vad handledaren egentligen menar, eller vad denne
forvintar sig att doktoranden skall prestera och leva upp till, och vice
versa. Detta har dven betydelse for forskarutbildningens kvalitet och
forutsittningarna for att uppfylla utbildningsmalen. Det finns studier
som visar att:

avhopp fran forskarutbildningen ofta beror pa ett ledarskap
och en relation mellan doktorand och handledare som
karakteriseras av ett slags "laissez-faire” diar handledaren sa
att siga abdikerar fran sitt ledarskap och doktoranden svivar i en
situation av otydliga mal och vigar att ta sig fram.”°

Som alla ledare méste handledaren ha siktet instillt pa maélet och pa
vad som skall goras och hur det skall goras. I kommunikationsteoretiska
termer innebdr kontraktet att handledare och doktorand gor
overenskommelser om vilka spelregler som skall gilla pa den
metakommunikativa sammanhangsnivin, det vill siga hur relationen
mellan dem skall struktureras. Samtidigt behover kontraktet tydliggdra
vad handledningen skall innehélla fér att kunna realisera dess syfte och
mal. Detta kommer att variera, bland annat beroende pa i vilken fas av
utbildningen och forskningen som doktoranden befinner sig.

Kontraktet fungerar 4ven som en Overenskommelse om
bandledningens inriktning och omfattning under en period och utgor pa detta
siatt en grund for utvirdering av densamma. Handledningstillfillena kan
da ses som det som forverkligar det man kommit 6verens om skall gilla

149

150 Holmberg, 2000, s.69.

Appel, 2003, s.11 [min kursivering].
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enligt det 6vergripande “kontraktet” under en viss period. Ett sitt att
konkret strukturera dessa dr att fore ett handledningstillfille tydliggora
vad detta skall inriktas mot och att avsluta med att summera upp tillfillet
och planera fo6r nista. I normalfallet bor handledningstillfillet vara
tidsbestimt, om man inte har anledning att komma 6verens om nagot
annat. Detta hindrar forstds inte alls att spontana moten av varierande
handledningskaraktir 4dger rum, sidana kan ibland betyda mer 4n
formaliserade moten! Det dr dessutom mojligt att tdnka sig fall, eller
snarare perioder, dir doktorander inte skall handledas 6verhuvudtaget.
Enligt "kontraktsperspektivet” dr det da betydelsefullt att handledare och
doktorand reglerar detta genom en tydlig och Omsesidig
overenskommelse.

Det ir viktigt att de O6verenskommelser som handledare och
doktorand gor i kontraktet f6ljs upp ordentligt och dven omférhandlas
efter behov. Handledare och doktorand behéver dirfor utvirdera hur
relationen och arbetet har fungerat i praktiken under en viss tid i forhdllande till
vad som de kom overens om i kontraktet. Har det blivit som vi tinkt oss? Om
inte, varfor det? Vad beror det pa? Vad skall vi dndra pa? Enligt Jitka
Lindén kinnetecknas ett bra kontrakt mellan doktorand och handledare
av tydlighet, omsesidighet, tidsbegrinsning och att pafoljderna for kontraktsbrott
dr specificerade.”” Hon menar vidare att:

For att uppna kravet pa tydlighet bor kontraktet diskuteras
vid sirskilda samtal. T ex i samband med utarbetande av
studieplaner i bérjan pa terminen kan dven andra aspekter
beroras: férvintningar som parterna har pd varandra (t ex
arbetstid och engagemang), former f6r handledning och 6vrigt
samarbete (t ex frekvens och utformning), hur feedback skall
utformas. Den slutliga overenskommelsen skall priglas av
omsesidighet dir de sufie/etivd [forvantningarna provats nér det
galler deras rimlighet mot bakgrund av de organisatoriska ramarna,
utbildningens mal, tillgingliga resurser etc. Sex manader har visat
sig vara en lagom tidsperiod som ir nagorlunda 6verblickbar i
de flesta utbildningar. Nir perioden ir slut, foljer ett samtal
som har tva syften: att utvirdera den gingna perioden och
planera nista. Har vi hallit vad vi har lovat? Om inte varfor?
Vad betyder det for framtiden?”

Handledarkontrakt skall inte uppfattas som byrakratiska
detaljregleringar av handledningen utan dess funktion ir att tydliggra de

%" Lindén, 1998, 5.130-131.
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gemensamma ramarna sd att inte missforstand och annat tar kraft fran
det som handledning faktiskt dr till for. Kontraktet skall underlitta for
bade handledare och doktorand, men med tanke pa att makt-relationen
mellan dem ir ojamlik fyller det en sirskild funktion for doktoranden. Av
det foljer dven att det dr huvudbandledarens uppgift och ansvar att se till att
kontraktet upprittas och foljs upp (utvirderas). Detta behover inte
nodvindigtvis formuleras som ett skriftligt avtal, men nigon typ av
skriftlig dokumentation av handledningsprocessen over tid mdste anses som en
sjalvklarbet i dagens  forskarutbildning. Utan ndgon form av
“handledningsloggbok”, eller motsvarande, blir det forstas inte sa litt att
utvirdera handledningen med avseende pd béade doktorandens och
handledarens prestationer. Skriftlig dokumentation 4r ocksd ett sitt att
minska riskerna for att handledningsprocessen avstannar.”

Slutligen bor det observeras att det finns ett intimt samband mellan
handledarkontraktet och ett annat kontrakt: den individuella
studieplanen. Detta innebir att handledarkontraktet maste koordineras
med denna.

Flerhandledarsystemet

Numera édr det vanligt férekommande att doktorander dven har en
bitridande handledare och i princip kan doktoranden ha hur manga som
helst. Enligt forslaget till ny doktorsutbildning skall varje doktorand ha en
huvudhandledare och minst en bitridande handledare. Ett syfte med
detta dr att forbittra handledningen och minska doktorandernas
beroendestillning till en handledare. Ett tvdhandledarsystem stiller
samtidigt krav pd att huvudhandledare och bitridande handledare
kommer 6verens om sina inbérdes roller, hur de skall dela upp ansvaret
sinsemellan och vilken eller vilka handledningsstrategi(er) de kan och vill
anvinda sig av. Det madste anses vara huvudhandledarens uppgift och ansvar
att se till att detta reds ut och handledarkontraktet ir just ett verktyg att
anvinda for detta dndamal. Huvudhandledaren ir dven “ansvarig for att

132 | indén 1998, 5.131 [min kursivering].

Sarskilt viktigt ar det forstds med tanke pa att en handledare kan vara handledare for flera
doktorander samtidigt.
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den struktur och metodik som bestims i handledningskontraktet
verkligen foljs”."*

Med flerhandledarsystemet Oppnar sig en mingd olika méjligheter
och sitt att fordela ansvar och uppgifter mellan handledare. Den ene kan
till exempel ta pd sig rollen som stédjande och bekriftande och den andre
kan vara utmanande och ifragasittande. Den ene kan nagelfara text och
den andre kan koncentrera sig pa évergripande metodologiska aspekter.
Ibland kan handledare vixla uppgifter och ibland kan doktoranden bara
triffa den ene ensam. I handledarkontraktet bor det tydligt framga hur
dessa typer av arbetsfordelningar skall giras eftersom osikerheter om dessa
riskerar att péaverka handledningen negativt for samtliga inblandade
parter. Bade huvudhandledare och bitridande handledare kan uppleva att
de i avsaknad av tydliga ramar for samarbete hamnar i en sorts diffus
mellanposition, vilket ett tydliggérande av ansvars- och rollférdelning ér
ett botemedel for. Ytterst handlar det forstas om att wndvika att
doktoranden hamnar i en mellanposition av negativ art. Detta innebir
naturligtvis inte alls att huvud- och bitridande handledare behéver tycka
lika eller vara 6verens om allting. Det som ir visentligt dr att det pd en
metaniva finns en klarhet i 6ver hur till exempel olika rad, kommentarer,
forslag och asikter skall hanteras.

Flera doktorander har papekat att en av fordelarna med
tvahandledarsystemet dr att handledarna “skirper till sig lite extra infor
en kollega”. Sannolikt kan det 4ven finnas andra aspekter som kan vara
mindre positiva. En mojlig saidan kan vara att det blir en sorts "2 mot 1
situation” i ett sammanhang dir makt-relationen redan fran bérjan ar
ojamlik, sirskilt nir doktoranden befinner sig i borjan av sin utbildning,
Den med Freudianskt orienterade bojelser kan sikert ldsa in forekomsten
av Oedipus-maskinens ”mamma-pappa-barn-relaterade” &verférnings-
och projektionsmekanismer, samt riskerna med dessa. Detta kan
jaimforas med det gamla patriarkala systemets “fader - son”. For 6vrigt
finns all anledning for handledare att problematisera genusaspekter av
bade handledning och den forskarutbildning inom vilken den 4ger rum.

Till detta kan liggas att en forutsittning for god och konstruktiv
handledning ir att handledaren lir kidnna doktoranden och hur denne

154 Holmberg, 2000, s.77.
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tinker-och-handlar.” Detta kriver bade utrymme och tid och det ir langt
ifrdn sikert att denna nodvindiga process underlittas av att man &r tre
personer. Av det foljer dven att handledarna sinsemellan behover tréffas,
lira kdnna varandra och komma 6verens om hur de kan och skall arbeta
tillsammans som handledare innan de gar in i en “kontraktsférhandling”
med doktoranden.

Flerhandledarsystemet aktualiserar fragan om huruvida det bor
finnas en systematisk planering till grund for hur handledarpar utses. Ett
av argumenten 4r att huvud- och bitridande handledares dmnes-,
forsknings- och pedagogiska kompetenser behéver passas ihop och pd ezt
sdtt som bist passar en doktorand utifran dennes specifika utbildningsbebov. En
mojlighet med flerhandledarsystemet som, mig veterligen, sillan
utnyttjats dr att under utbildningen systematiskt anlita o/« bitridande
handledare. Under kortare eller lingre avgrinsade perioder kan de tillfora
sina  speciella =~ kompetenser  utifrin = doktorandens  behov.
Huvudhandledaren kan da ha det fortlopande pedagogiska och
vetenskapliga ansvaret och dirmed sikerstilla kontinuiteten. Pa detta
sitt skulle man kanske mer konsekvent kunna bade utnyttja och utveckla
de olika kompetenser som finns i ett handledarkollektiv och skola in nya
handledare i systemet.

Handledartyper & handledningsstrategier

De flesta handledare kanske anser att det 4r genom att delta i
produktionen av forskning som kompetensen att bedriva forskning pa
egen hand i forsta hand utvecklas. Samtidigt finns det ganska stora
variationer i hur handledare uppfattar sig sjilva och hur de bedriver
handledning. Ett sitt att fa perspektiv pa handledarrollen ir att diskutera
och problematisera den utifran olika handledartyper.

I en forenklad och sikert ndgot karikerad form kan vi tdnka oss

foljande tre.”®

Fixaren dr en handledartyp som frenetiskt dgnar sig at
extern verksamhet for att ordna finansiering, men som dirmed iven
kommer allt lingre bort frin substantiell och serios forskning. Tinkaren

sitter djupt forsjunken i sitt elfenbenstorn till synes obekymrad 6ver

%% Det kan darfér vara betydelsefullt att handledare och doktorand dven traffas i andra situationer an
under handledning.
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forskningsfinansieringens vardag och utan intresse for projektplanering.
Den kluvne handledartypen (kallas dven ibland “normalfallet”) befinner sig
ndgonstans pa en skala mellan de tva forsta typerna.

En annan mojlig indelning borjar med handledaren av den gamia

stammen.”’

Denne hiller sig i bakgrunden och ir passiv eftersom
utgingspunkten idr att doktoranden skall klara sig sjilv. Den svage
pedagogen ir en trog, fantasilés och oengagerad handledare som mer eller
mindre struntar i doktoranden. En motsats finner vi i den auktoritire
handledaren som med fast jirnhand styr bidde doktorand och dennes
forsknings- och avhandlingsarbete utifrin egna preferenser. Den miglade
handledaren 4r den som inte sjilv forskar eller ldser aktuell
dmnesvetenskaplig litteratur och dirfér inte hianger med. Slutligen har vi
idealtypen sjilv, den gode pedagogen som ir en vil fungerande handledare.

I ett forskarutbildningsperspektiv blir det betydelsefullt att
handledare, oavsett typindelning eller annan bestimning, utses s@ att deras
kompetenser bist svarar mot doktoranders bandledningsbebov. Det kan finnas
doktorander som passar alldeles utmirkt ihop med handledare av den
“gamla stammen”, medan andra behover en mer "auktoritir” handledare.
Kanske ir det sa att "fixaren” och "tinkaren” kan komplettera varandra
och fungera som ett fortriffligt handledarpar. Pa liknande sitt kan det
finns anledning att téinka till bdde en och tvd ganger innan man beslutar
att gora ett handledarpar av tvd "svaga pedagoger”. Generellt sitt blir det
viktigt att problematisera och ta stillning till vilka handledarkompetenser
som dagens forskarutbildning kriver.

Olika handledare kan éven tillimpa olika handledningsstrategier.
Jitka Lindén identifierar foljande tre, vilka man som enskild handledare
kan fundera utifrin och som i4ven kan anvindas som underlag for
principdiskussioner inom ett forskarutbildningskollegium:

1. Doktorandorienterad handledning fister uppmirksamhet vid
doktorandens individuella egenskaper. Konkreta firdigheter
och personliga egenskaper som sjilvstindighet, kritiskt
tankande, formaga att hantera motgangar och att ge och ta
kritik utgor madlet. Handledningsstrategier kan betona
antingen %andledarens lyssnande och stodjande roll (med
inspiration av personcentrerad terapi och pedagogik) eller en
aktiv teknikutlirning och modellagering paverkad av
inldrningspsykologiska och utbildningsteknologiska tankar.

"% Indelningen &r hamtad fran Appel, 2003, 5.33.

57 Aven denna &r hamtad fran Appel, 2003, s.33.

96



Forskningsprojektet 4r instrumentet i strivan att uppnd
malet, inte det primira malet.

2. Produktorienterad handledning ser doktorsproduktionen som
biprodukt av en forskningsprocess av hog kvalitet driven av
handledaren. [Forskning} sitts i fokus, avhandlingen utgér
malet och handledningsstrategierna liknar det klassiska
mistare-larling-forhallandet. Aktiv handledning av “gor sa
hir” typ tillhor de vanligaste strategierna.

3. Processorienterad handledning betonar helhetsperspektivet.
{Handledare, doktorand och forskningl blir involverade i en
férandringsprocess som stricker sig 6ver en lingre tid. Malet
f6r handledningen ir séledes inte enbart enskilda egenskaper
och firdigheter utan en utveckling av dennes identitet som
dger rum genom involvering i relationen med handledaren och
engagemang i forskningsarbetet /.../ Grundliggande i denna
identitetsprocess dr att doktoranden gor vissa erfarenheter
som utgor byggstenar och dir handledaren ér en hjilpreda nir
det giller att reflektera 6ver dessa erfarenheter och integrera
dem i den professionella identiteten.””

Det 4r inte bara sid att olika handledare kan tillimpa olika
handledarstrategier. Dessa kan, och bor, dven "variera avsevirt beroende
vilken fas av utvecklingsprocessen doktoranden befinner sig i”."’

Handledning som process 6ver tid

Nir handledning sitts i perspektivet av en 4-arig forskarutbildning blir
den generella rekommendationen att gvsdtta mycket handledningstid under
det forsta och sista dret av utbildningen. Om nu handledning av
forskarstuderande ir en pedagogisk handling som visentligen innebir att
utveckla en individs sitt att tinka-och-handla behover mycket tid under
det forsta dret dgnas just at att lira kdnna denne individ och hur denne
faktiskt tinker-och-handlar. For att kunna anpassa handledningen efter
doktorandens specifika behov dr det nodvindigt att ta reda pa vilka
kunskaper och firdigheter denne har. Detta dr &dven en viktig
forutsittning for att kunna uppritta en individuell studieplan av adekvat
pedagogisk kvalitet.

%8| indén, 1998, $.58-59.

%% | indén, 1998, s.59.
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Ett ganska vanligt forekommande rad fran erfarna handledare ir att
en stor del av handledningen under det forsta aret bor inriktas mot att
sakerstilla att doktoranden uppnir en egen kompetens inom sitt eget
forskningsomrade. Detta dr betydelsefullt dven av det skilet att det
torhoppningsvis resulterar i en mer jimlik makt-relation mellan
doktorand och handledare. Kanske kan man anta att en normaldoktorand
i kulturgeografi efter ungefir 1 ars inldsning pa sitt eget forskningsomrade
har uppnitt en specifik kompetens som inom vissa omraden &r i niva
med, eller till och med delvis 6verstiger, handledarens. Under det sista
aret maste vanligen mycket tid dgnas dt nirgangen ldsning och avancerad
kommentering av avhandlingsmanus (i flera versioner), samt allt annat
som uppkommer i samband med firdigstillandet av avhandlingen.

Handledning av forskarstuderande dr en process over tid. Att
“kdnna av” var doktoranden ir i forsknings- och utbildningsprocessen,
och virdera handledningsinsatser i relation till detta, betonas ofta. Hur
kan en siddan process dé tinkas utvecklas och hur kan man forsta den?
Det tycks vara tunnsitt med teoretiska modeller f6r handledning av
doktorander, men en som finns dr  Legitimitetstrappan i

160

forskarutbildningen.”® Jitka Lindén har prévat denna och den har visat sig
virdefull i seminarier med forskarhandledare. I det foljande tar jag

utgingspunkt i Jitka Lindéns framstillning av modellen som utgérs av 5

Nyborjarrollen som doktorand vicker ofta blandade kénslor. Det finns en
spinnande forvintan kombinerad med en osdkerhet om vad
forskarutbildning egentligen innebir samt ens egen kapacitet att hantera
och klara av den. Doktoranders forestillningar om vad forskarstudier
faktiskt innebdr ar ofta relativt vaga. I detta steg dr det darfor viktigt att
handledaren hjilper till att introducera doktoranden i det akademiska
livet och att denne pa olika sitt informerar om vad en forskarutbildning
faktiskt innebir.”” I detta ingir att tillsammans med doktoranden gi

'%0 Hessle, 1987.

8" |indén, 1998, s.66-70. Eftersom det femte steget handlar om tiden efter doktorsexamen
utelamnas det héar.

162 Att introduktionen till forskarutbildningen uppvisar brister har flera studier visat (se kapitel 2).
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igenom studieplanen f6r forskarutbildningen samt arbeta med individuell
studieplanering och handledarkontraktet.

Nyantagna doktorander brukar vara medvetna om en sak, nimligen
att de andra (ildre doktorander, handledaren, professorer, docenter och
seniorforskare) har en hogre kompetens just nu. Det ir foljaktligen inte
ovanligt att doktoranden i borjan av utbildningen idealiserar handledarna
och placerar sig sjilv i underldge jamfort med andra i systemet "som kan
sa mycket”. Hir dr “jagstodjande” handledarinsatser dérfoér viktiga. Ju
snabbare doktoranden utvecklar en egen kompetens, som handledaren
inte direkt kan konkurrera med, desto bittre.

Doktorander i steg 1 brukar ocksa vara pligsamt medvetna om att
“forr eller senare blir det ocksa min tur att visa vad jag gar for”. Det ar
vanligt forekommande att detta intriffar efter ca 1 dr, eller ungefar da
doktoranden for forsta gangen skall presentera nagon typ av egen mer
avancerad forskningsplan. Denna situation innebir ett potentiellt hot
mot sjilvkdnslan som kan hanteras pa olika sitt, beroende pa, till
exempel, doktorandens personlighet, kulturell bakgrund, den konkreta
livssituationen, handledares bemoétande och hur det 4dr pa
utbildningsinstitutionen i 6vrigt. Situationen kan hanteras som en
spannande och konstruktiv utmaning, men den kan ocksd leda till
svarigheter och blockeringar.

Under senare ar har kons/genusaspekter av forskarutbildningen
alltmer uppmirksammats. Som Emma Stenstrom uttrycker det utan
ndagra som helst omskrivningar:

Arligt talat och rakt pé sak: det var ett helvete att vara kvinna
och doktorand!"’

I forhallande till Legitimitetstrappan skulle detta kunna innebira att
steg 1 paverkas av att den utbildning doktoranden boérjar 4r maskulint
priglad. Dirfor finns det anledning for handledare att fundera 6ver hur
och pa vilka sitt handledning fortfarande kan innebira att exempelvis en
patriarkal relation upprittas och reproduceras mellan handledare och
doktorand. Utifran rddande genuskunskaper kan man anta att "kvinnor
och min” har olika mojligheter att, som det kan heta i "det kartografiska
fornuftet”, inta en maskulin subjektsposition i forskarutbildnings-

163 Stenstrom i Strannegérd, 2003, s.65.
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rummet. Det finns darfor skl att problematisera huruvida handledning
riskerar att premiera maskulint priglade sitt att tinka-och-handla, inte
minst i ett dmnes som kulturgeografi (se kapitel 5). Aspekter och
konsekvenser av detta ir nagot som handledare och doktorand limpligen
kan ta upp i samband med att de utformar handledarkontraktet. Eller
snarare kanske skall? I alla fall i Karlstad:

I enlighet med Karlstads universitets policy for jimstilldhet,
skall genusperspektivet beaktas i forskarutbildningen.”*

I detta steg ﬁar doktoranéen Eommit en bit in i forskarutbildningen och

befinner sig i en sorts "smekmanadsperiod” full av glod, passion och
arbetslust. Den egna kompetensen vixer i rask takt. Néagra kurser och
delprojekt kan vara avklarade och vilkomnade som kvitton pd att man
duger. Doktoranden blir en del av doktorandkollektivet och utvecklar
dirigenom en egen identitet, dven genom att andrifiera handledare och
andra som tillh6r det etablerade systemet. Successivt kommer insikten
om att det gir att mita sina kunskaper med dessa andra, dven
handledaren kan ju visa sig ha stora brister och kunskapsluckor. Oavsett
om doktoranden dr medveten om det eller ej ligger det i:

sakens natur att en handledare sillan kan sitta sig in i en viss -
ism pa samma sitt som doktorander. En handledare maste
hilla sig orienterad i manga savil nya som gamla -ismer. Det
forvintas inte alls av en doktorand som dirmed har helt andra
mojligheter att fordjupa sig i en av de senaste riktningarna
och utmana handledaren pa just denna. Det kan t.o.m. vara en
medveten doktorandstrategi att i lugn och ro utbilda sig pé
. . o . . 65
just det teoretiska omrdde som handledaren inte behirskar.

I vissa fall kan idealiseringen av de redan etablerade, som skett i steg
1, nu forvandlas till en orealistisk eller alltfér uppblést sjilvkinsla.
Doktoranden kanske inte lyssnar pa goda rad eller visar kanske till och
med en 6verkritisk, nedlatande attityd mot andra. Viss aggressivitet kan
forekomma (kéns- och kulturskillnader finns), till exempel i form av
implicita eller explicita markeringar mot handledaren eller "systemet”.
Det ir handledarens ansvar att reagera pa dessa, att ”sitta grinser” som
det kan heta pa terapisprak. Samtidigt behover denne komma ihdg att

164 Studieplan for forskarutbildning i kulturgeografi vid Karlstads universitet, 2000-10-04.
85 Gerholm i Strannegéard, 2003, s.118.
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det bakom en "uppblést sjilvkinsla” ocksa finns en betydligt mindre och
sarbarare person. I steg 3 kan denna bli synlig.

Ungefir nigonstans i mitten (vi ror oss hela tiden mellan tummen och
pekfingret) av forskarutbildningen har doktoranden kommit si pass langt
in i bade utbildningen och forskningsprocessen att denne pd mer
realistisk grund kan gora stillningstaganden betriffande sin egen roll.
Doktoranden inser nu, pa ett annat och konkretare sitt dn tidigare, att
det dr en hel avhandling som skall goras och vad det faktiskt innebir.
Denne kan inte lingre gomma sig bakom kurser som skall tas eller
halvfirdiga avhandlingsidéer och wutkast ”in progress”. Oavsett
handledares kompetenser eller utbildningssystemets kvalitet maste
doktoranden sjilv fa ihop en avhandling. Ingen annan kan skriva denna at
henne eller honom.

Da ir det, enligt Legitimitetstrappan, dags for "halvtidskrisen”. En del
avhopp eller etappavgangar med licentiatexamen kan ske hir. Krisen kan
yttra sig pa en rad olika sitt och utlosas av olika faktorer. Den kan handla
om faktiska svarigheter i utbildningen, insikter om de mer negativa
sidorna av forskning, konkurrens, arbetsmiljoproblem, eller allehanda
privata omstindigheter. Eller kanske snarare en kombination av lite av
varje, for "[blekymren for en doktorand ror sig i ett granslandskap mellan
arbete och liv”."*

Vad som priglar doktorandtiden ir en vardaglig ovisshet, som
var och en sjilv har att hantera. Denna ovisshet kan vara pa
det praktiska planet och handla om en trygg inkomst eller en
vl fungerande arbetsmiljo. Men dirutover handlar ett
avhandlingsprojekt om att man under ett antal ar ska orka
befinna sig mitt uppe i de svara filosofiska fragor som ror
bildandet av kunskap, en kunskap som ir savil allmdn som
personlig.”

I grunden handlar halvtidskrisen om att doktoranden behéver gora
ett slags existentiellt stillningstagande dir huvudfrigan giller: skall jag
verkligen fullfélja utbildningen? Bli doktor? Forskare? Ar det verkligen
virt alla uppoffringar? Krisens djup och uttryck kan ocksa variera. En del

166

17 Wetterstrom i Strannegard, 2003, s.148.

Wetterstrom i Strannegard, 2003, s.147.
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doktorander har kanske inte en sa utpriglat reflekterande liggning och
kan istillet gasa pa med stindigt nya aktiviteter och sidoprojekt. Andra
kan f6rsoka forcera utbildningen och sin egen forskning i stiéllet for att
stanna upp och tinka efter.® Nigra kan tinka efter alldeles for mycket si
att dyrbar forskarutbildningstid dirmed gar f6rlorad.

Aven hir blir ”jagstodjande” och bekriftande handledning viktig.
Men till skillnad fran steg 1 dr det hir betydelsefullt att handledaren
konstruktivt och systematiskt relaterar till forsknings- och
avhandlingsarbetet. Handledaren maste pd nagot sitt bade sjilv se
avhandlingen och hjilpa doktoranden att se den, samt att 6vertyga denne
om att projektet kommer att ros i hamn. Till detta kommer nagot
oerhort betydelsefullt. For 4ven om krisen inte 4r av uppenbar och akut
karaktir behover det i handledningen ges utrymme och forutsittningar
for doktoranden att sjilv ta ett formyat beslut om att fullgira
forskarutbildningen. Kanske skulle man kunna uttrycka det som att det ar
nu som den ontologiska transformationen fran forskarstuderande till

doktorand kan éga rum?

Aven slutfasen i forskarutbildningen, som innebir att doktorsexamen kan

uppnds inom den faststillda tidsramen (4 ars nettotid), kan ta sig olika
uttryck. Under utbildningstiden lir man sig som doktorand inte bara en
massa saker. Man blir samtidigt pldgsamt medveten om vad man znze kan.
Med andra ord kommer insikten om den egna kunskapens och de egna
firdigheternas begransningar och luckor. Detta ir oerhort visentligt och
centralt i en forskarutbildning, men kan ocksd verka himmande pa
arbetet i slutfasen.

For en del doktorander kan svérigheter dven uppsta i form av att
obearbetade ingredienser i de foregdende stegen dyker upp. Dirfor ir det
viktigt att handledaren anpassar sin handledningsstrategi i relation till de
olika stegen och att handledningen utvirderas kontinuerligt. Kanske ar
det nu som en obearbetad éverdriven sjilvkinsla (steg 2) borjar att gora
sig pamind? Ibland kan den kritiska attityd som tidigare riktades "mot

168 | dagens forskarutbildning finner vi sannolikt, jamfért med tidigare, en hégre andel doktorander

som kanske inte i forsta hand tankt sig en karriar som forskare. Vilken betydelse detta har i
perspektivet av "halvtidskrisen” &r vart att fundera over.
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systemet” forvandlas till en 6verkritisk attityd till det egna arbetet med
till exempel plagsam skrivkramp som f6ljd. Fér som avhandlingsforfattare
ir man ensam och dirmed srbar."® Hir:

om inte forr, uppticker doktoranden att det inte finns nagra
alternativ, for hiar kan ingen fuska utan att det mirks, hiar kan
ingen dolja sin unika individualitet, hir kan ingen gémma sig i
kollektivet.

Just dirfoér befinner sig avhandlingsforfattaren i en
extremt utsatt position, ena dagen euforiskt geni, den andra
deprimerad sjilvmordskandidat. Det ér just dd - nir
manuskriptet svivar i osikerheten mellan tryckeriet och den
Oppna brasan - som handledaren stills infor sin allra svaraste

uppgift.”®

Forhoppningsvis loser det sig for doktoranden med ldnga nitter och
kaffe, eller vad det nu kan vara som stér till buds, i kombination med
varma samtal med en eller flera insiktsfulla och erfarna handledare.”
Kanske finns det dé heller inga handledarutbildningar i virlden som kan
hjilpa handledaren, f6r "nir det kommer till kritan finns inga fardiga
recept, endast tur, engagemang, 6msesidig tillit och allvarsam humor.
Inte sillan visar det sig, att ett rad kan géra mera ont dn gott, att den
inforstadde lyssnaren ofta fyller en viktigare uppgift 4n behovet av trost
och omsorg”.”” Och nir det riktigt borjar dra ihop sig, nér det blir dags
att ringa tryckeriet och ragga opponent och betygsnimnd, ir det viktigt
att handledaren inte tvekar utan formedlar sitt fulla fortroende. Enligt
Sten Jonsson far handledaren:

aldrig stilla doktoranden inf6r den avgrund som det innebér
att, 1 ett skede di osikerheten ir som storst om detta ir
tillrickligt bra, hora ”Ja, det ar ju din avhandling!” I den andra
dndan av skalan finner vi handledare som &r osikra pa sin roll
och girna hamnar i ett starkt behov av att styra upp
avhandlingen i vilkinda faror och strukturer."”

Naturligtvis skall legitimitetstrappan znte tolkas bokstavligt och den
skall definitivt inte tillimpas mekaniskt pa enskilda "fall”, eller som
diagnostiseringsinstrument! "Trappan” ger blott ett av flera tinkbara

'%9 Om man bortser fran da avhandlingar har flera forfattare, vilket kan vara vanligt forekommande

inom naturvetenskap.

79 Olsson, 1996, 5.17.

A handledaruppgifterna ingar i detta steg att forbereda doktoranden infér disputationen,
exempelvis genom slutseminarium.

"2 Olsson, 1996, 5.17.
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perspektiv pa doktoranders beteende och utveckling 6ver tid. Icke desto
mindre kan den med iakttagen noggrann forsiktighet anvindas pa
forskarutbildningen for att lyfta blicken fran det konkreta nir till exempel
val av handledningsstrategier och dtgirder vid uppkomna svarigheter eller
alternativa handledningsmojligheter behover diskuteras.

Varfor forresten dd inte samtidigt passa pa och friaga sig hur en
motsvarande legitimitetstrappa for bandledare skulle kunna se ut? For visst
ar det sa att dven handledare gar igenom en process av olika faser, eller
steg, 6ver tid. Aven handledaren kastas di och di mellan hopp och
fortvivlan. Ibland euforiskt lycklig 6ver doktorandens framsteg, i andra
stunder djupt bekymrad 6ver dennes arbete och tvivlande pa sin egen
férmaga att kunna hjilpa till. Det kan dérfor vara idé att dven lyfta upp
handledares erfarenheter och upplevelser av handledningsprocessen 6ver
tid till en abstrakt niva. Vid sidan av de ibland férsummade
arbetsmiljoaspekterna ~ handlar det ~om  forskarutbildningens
utbildningskvalitet.

Till sist kan dorren Oppnas pd glint mot den nya 3-driga
doktorsutbildningen. Hur skulle dess legitimitetstrappor for handledare
respektive doktorand kunna tinkas se ut?

Handledning av ”4-ars doktorander”

Ett 6vergripande mal f6r handledning 4r alltsa att hjilpa doktoranden att
klara forskarutbildningen. Det storsta utbildningsmomentet utgors av
egen forskning och redovisning av denna i form av en doktorsavhandling
och det storsta examinationsmomentet ir lika med disputation.” Aven
om handledarfunktionen involverar andra saker som har med
utbildningen att gora édr det framfor allt att handleda avhandlingsarbetet
som dr den stora wuppgiften for handledare. De pedagogiska
forutsittningarna fér genomfora denna uppgift har forindrats, jaimfort
med vad Lars Engwall kallar for ”i gamla tider”. Dé var det inte:

173

e Jonsson i Strannegard, 2003, s.208.

Doktorsexamen omfattar 160 poang (Hogskoleférordningen kap. 8, § 2). | normalfallet ar denna
uppdelad pa forskarkurser motsvarande 60 poang och forfattande av en avhandling som motsvarar
100 poang. Doktorsavhandlingen skall omfatta minst 100 och hogst 120 poang och kursdelen hégst
60 och minst 40 poang (Forskarutbildningens organisering och principer for antagning av
forskarstuderande vid Karlstads universitet, 2001). Andra lokala tilldmpningar tycks férekomma, t ex
att doktorsavhandlingen skall motsvara minst 80 podng och att kursdelen ej far dverstiga 80 poang.
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ovanli%t att avhandlingsprojekten pégick under mycket lang
tid och att doktoranderna behévde Gvertygas om att det nu
var nog for en avhandling for doktorsexamen. I dagens system
borjar taxametern ticka fran forsta dagen, och nir de 1gfra
arens nettofinansiering ér till inda bér avhandlingen vara klar.
Fo6r att undvika att da std med en avhandling som endast ér
klar till fyra femtedelar 4r det oerhort viktigt att
avhandlingarna fér en realistisk omfattning och inriktning."”

Mot bakgrunden av detta blir slutsatsen att det i "dagens system”
varken ir pedagogiskt eller etiskt férsvarbart att bedriva en slags "laissez-
faire” handledning, vilken innebir att handledaren i praktiken abdikerar
fran sitt utbildningsansvar och handledarskap, hur girna man nu én vill
omfamna ett humanistiskt handledarideal. Med 4 ars nettofinansiering
finns det helt enkelt inte tid for forskningsfrigor och
problemformuleringar att sakta och successivt mogna fram inifran i sin
egen takt utifrdn individuella forutsittningar. Méanga betonar foljaktligen
att det dr visentligt att doktoranden si snart som mgijligt far fram en
ordentlig och (dmnes)vetenskapligt relevant problemformulering som dr
forskningsbar.”® Sten Jonssons uppfattning ir att “de storsta
effektivitetsvinsterna i arbetet med doktorsavhandlingar finns att himta
i problemformuleringen”.”” Hans handfasta rdd till handledare ir
foljaktligen att:

vid varje mote minst en ging fraga "Vad 4r problemet?” tills
doktoranden forstar att halva jobbet ir gjort om man har sett
till att fi ett styrande problem, ett problem som hjilper
doktoranden att vilja litteratur saval som metod. Nir
problemet vil dr formulerat dr nésta fraga: "Vad behover jag
veta for att kunna svara pa fragan?” och ritt litteratur och ratt
metod foljer.”

I jamforelse med tidigare dr dagens 4-drs doktorander relativt unga
och skall in och ut ur forskarutbildningen relativt snabbt. Det finns
sammantaget skl att anta att de i allménhet ir beroende av relativt aktiv,

7% Engwall i Strannegard, 2003, s.248.

'8 Det férekommer dven att en ordentlig och forskningsbar problemformulering (eller forskningsplan)
ar ett krav for att bli antagen till forskarutbildningen.

77 Jonsson i Strannegard, 2003, s.209. Han fortsatter; "Det ar problemformuleringen som lagger
grunden till hur avslutningen kan formuleras. Med en 6ppen och till intet forpliktande
problemformulering blir det med all sannolikhet en stor mangd slutsatser som pekar i 25 olika
riktningar. Doktoranden flyr in i avsnittet "Fortsatt forskning” dar man finner en mangd projekt som
alla, l&sare saval som forfattare, vet inte kommer att genomféras.”

78 Jénsson i Strannegard, 2003, s.211.
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systematisk och interventionistisk handledning.” Pa grund av bakgrund och
tidsram kan de inte forvintas att sjilva pa egen hand hitta fram till, och
gbra egna urval av, adekvat litteratur, hitta "ritt metod” eller en relevant
och forskningsbar problemformulering. En sddan ramlar vanligtvis inte
ned pd plats av sig sjilv. Den kriver, utéver systematiskt arbete av
doktoranden, hjilp och stéd i form av kvalificerad handledning. Som
Miriam Dalzer-Morling papekar sa ir:

forskningsfrigor inte ndgonting som man bara hittar.
Problem maste konstrueras, forklarar Handledaren. Still
fragor. Problematisera tillvaron. Ifragasitt det invanda. Ga
bortom det-tagna-fér-givna. Men gi inte for langt /../
Formulera en friga som bade vicker nyfikenhet och
igenkinnande (de kallar det relevans).™®

Eftersom problemformuleringen méste goras (imnes)vetenskapligt
relevant och motiverad idr det foljaktligen viktigt att doktoranden,
sarskilt under det forsta aret av forskarutbildningen, @ktivt handleds i
inldsningen av sitt forskningsomrdde. Resultatet av detta finner man i
avhandlingar, vanligen i nedbantad version, bland annat under rubriken
“tidigare  forskning”. Med dagens krav pd effektivitet och
genomstromning dir det alltsd mycket svart att motivera och legitimera
ett handledarideal som innebir att handledaren skall vara passiv och lata
doktorandens problemformulering, och forskningsplaner i 6vrigt, mogna
fram i egen takt utan aktiv handledning.

I de tva f6ljande avsnitten skall jag ta upp tva omraden av kunskaper
och firdigheter som ir av sirskild betydelse nir det giller handledning av
doktorander: metodologi och skrivande. For handledaren innebir det att
denne behéver édgna sig 4t metodologihandledning och texthandledning,

Metodologihandledning

Kunskaper om och firdigheter i metodologi, som jag hir anvinder i en
vid betydelse, ir grundliggande for att kunna bedriva sjilvstindig
forskning. Metodologi handlar om att tinka igenom, problematisera och
utforma ett forskningsprojekt i sin helhet sa att de ingdende delarna, som

"7 Til| detta kan l4ggas att andelen kvinnor har 6kat i forskarutbildningen, vilket aktualiserar

nodvandigheten av att problematisera handledning av forskarstuderande i ett genusperspektiv.
180 Salzer-Morling i Strannegérd, 2003, s.171.
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teoretisk referensram, empiri, syfte, forskningsproblem,
undersokningsdesign, metod, och vad mer man nu kan tinka sig, passar
ihop. Handledning av forskarstuderande behéver foljaktligen inriktas
explicit mot metodologi, men inte bara med avseende pa tillvigagingssitt
och val som r6r forskningsuppgiften utan 4ven vad giller
avhandlingsforfattandet.

Metodologi involverar en rad olika stillningstaganden och val pa olika
nivder och inom skilda omrdden. For att kunna vilja metod maste
forskningsproblemet preciseras och formuleras i relation till tidigare
forskning. Vad skall man som doktorand lisa in sig pa och i vilken
utstrickning? En teori man viljer att anvinda innebir konsekvenser for
hur man kan och skall konstruera ett empiriskt material, samt for den
analys av resultaten som blir mojlig att gora. I sin tur behover teori och
empiri sittas i relation till det egna forskningsproblemet. Hur skall detta
avgrinsas? Vilken eller vilka amnesteoretiska traditioner och inriktningar
kan man himta stod i? Metodologiska val inbegriper dven “stora”
ontologiska och epistemologiska stillningstaganden och forhallningssitt
till olika kunskaps- och vetenskapsuppfattningar. For att:

kunna vilja och ta stillning maste stora fragor som synen pa
kunskap, forskningens fi[{te, verklighetens beskaffenhet,
forskarens roll etc. behandlas. Olika paradigm passerar revy,
och Doktoranden inser snart att dir finns inga ritt och fel.
Ingen given vig. Det handlar om att vilja och att jvertyga andra
om valens giltighet.""

Det som ir besvirligt och svart med metodologi, och som motiverar
metodologihandledningens centrala stillning, 4r inte bara att det
inbegriper en rad olika stillningstaganden och val som ir beroende av
varandra och péverkar varandra. Det édr ocksé att det sillan finns nagon
given mall, facit, eller enkla generella svar pa vad som ir ritt och fel.
Sarskilt inte nir metodologiska alternativ och stillningstaganden sitts i
relation till det egna specifika forsknings- och avhandlingsprojektet och
dess praktiska genomforbarhet. Syftet med metodologibandledning blir
foljaktligen att bjilpa doktoranden att problematisera och fortydliga samband
mellan forskningsprojektets oltka delar si att denne kan gira relevanta val och
motivera sina stillningstaganden. 1 normalfallet kan det antas att
doktorander beh6ver mycket och systematisk metodologihjilp eftersom
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de i regel saknar erfarenhet bade av att fora ett stort forskningsprojekt i
land och att redovisa detta i form av en avhandling. Till det kommer att
grundutbildningen vanligen inte gett dem de metodologiska kunskaper
och firdigheter som krivs for att omgaende starta ett avhandlingsprojekt.

Det ir vanligt forekommande att doktorander fastnar i detaljnivin
kring val av exempelvis metod, empiri, amnesteoretiska utgiangspunkter
och teoretiska perspektiv. Sirskilt i borjan av sin utbildnings- och
forskningsprocess dr det inte ovanligt att de hanterar det som ingar i
metodologi som mer eller mindre separata fristaende delar. En strategi ar
att forsoka finna fast grund i ndgon av dessa. Nagon kanske forsoker
“hoppa ut i empirin”, men utan att forst ordentligt ha funderat igenom
sina dmnesteoretiska utgangspunkter. En annan har lirt sig en specifik
metod péd en forskarkurs som denne vill tillimpa, men utan att forst
tydligt ha relaterat denna till en relevant problemformulering. En tredje
har blivit sa upptagen med, eller fortrollad av, ett visst teoretiskt
perspektiv att andra delar av forskningsuppgiften blir hingande i luften.
En fjirde kanske wundviker eller skjuter upp metodologiska
stdllningstaganden och val 6verhuvudtaget.

Handledaren har da en sirskilt viktig uppgift i att sitta de olika
delarna i relation till en dvergripande metodologisk rid trid, eller vad man
dven skulle kunna kalla den “meta-logiska nivan”. Vad ir relevant och vad
ar sidospar nir problemformuleringen sitts i ett metodologiskt
perspektiv? Hur passar egentligen metoden, teorin, empirin, och annat in
i den stora forskningsuppgiften, vilken dven skall redovisas i form av en
avhandling? Vilka stillningstaganden och val dr nodvindiga att gora hir
och nu for att forskningsprocessen skall ga framat och kunna avslutas inom
den givna tidsramen pa 4 dr? Vilka kan man for tillfallet ligga at sidan och
arbeta med senare?

Aven i slutskedet nir forskningsprojektet ir genomfort och
avhandlingsmanus bérjar ta form beh6ver doktorander handledas aktivt
pa en metodologisk niva. Det idr i princip forst efter det att avhandlingen
ir fiardig, nir metodologins effekter si att siga materialiserats i en
sammanhdllen vetenskaplig text, som doktoranden har mojlighet att
verkligen forsta och begripa hur denne faktiskt har gatt tillviga. Nistan
undantagslost gloms det bort att den pd maénga sitt allra viktigaste

181 Salzer-Morling i Strannegérd, 2003, s.172 [min kursivering].
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handledningen ir den som borde 4ga rum efter disputation, men som
tyvirr alltfor sillan gor det.”™

I metodologihandledning kan &ven ingd att tillsammans med
doktoranden problematisera olika uppfattningar om metodologi och vad
dessa innebdr for forskning, utbildning och handledning. Det ir
exempelvis vanligt att blanda samman metodologi, i betydelsen ”liran om
hur man gar tillviga”, med metod som antingen ett allmint
tillvigagingssitt inom vetenskap och forskning (t ex “empirisk metod”)
eller ett specifikt sitt att fi kunskap (t ex ”fokusgrupper”). Olika
handledare kan mycket vil ha olika uppfattningar om metodologi och vad
metodologihandledning innebir, vilket det dven kan finnas anledning att
diskutera. Piero Colla och Hervé Corvellec menar att:

den svenska utbildningskulturen mera virdesitter
forskningsarbetets zekné. Vad giller avhandlings arbetssitt
betyder detta att studenten fir en mer medveten men ocksa
mer styrande ledning. Utifran vad jag kunnat konstatera
uppmanas doktorander att fortydliga sina teoretiska
referenser och att artikulera sin diskurs inom ett stringt
metodologiskt ramverk. Det giller, i analogi med
naturvetenskapens forfaranden, att fi en teori att "fungera”.
Ord och begrepp betraktas mer som verktyg dmnade att
framhiva fakta dn som ett uttrycksmedel som gor det mojligt
for forfattaren att framtrida och alltsa skaia av sig det
objektiva sprikets bekvima skydd.™

Niégot som dven behover uppmirksammas édr hur forskningsprojektets
metodologi forhaller sig till «vbandlingens. Vad giller den senare
aktualiseras metodologi konkret nir avhandlingsstrukturen kommer pa
tal och vid frigor som r6r hur dess form och innehall férhéller sig till
varandra. De allra flesta avhandlingsforfattare brottas med problemet att
fa ihop forskningsuppgiftens och avhandlingens metodologi: ”Skall jag
skriva som jag har gjort eller som det stir i metodbockerna?” Det ar
sannolikt inte heller helt ovanligt att bdde handledare och doktorand
implicit eller explicit utgdr frin ndgon sorts 6verordnad och etablerad
forestillning om en avhandlings form. Mot det kan man invinda genom

'82 p3 liknande satt som det pa grundutbildningen ofta inte 1aggs ned sarskilt mycket arbete pa att ge
feedback pa inlamnade uppgifter eller tentamina. Det ar forst efter det att man skrivit ett "bok-PM”
eller tenterat i befolkningsgeografi som man har férutsattningar for att lara sig nagot ordentligt om
vad man lart sig om boken respektive befolkningsgeografi.

183 Colla och Corvellec i Strannegérd, 2003, s.87.
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att hivda att form borde ses som underordnat kriteriet att avhandlingen
skall vara ett sjilvstindigt vetenskapligt arbete:

Tanken pa att det skulle finnas ett formkriterium bortom det
som ges av vetenskaplighetskriteriet, 4r saledes hogst ologisk.
Det hor de facto till vetenskaplighetens natur att sdka sina
granser, fora in nya infallsvinklar och nya sitt att angripa
problem. Vetenskaplighet 4r inte ett sterilt begrepp utan
innefattar en tanke om 6vertridelser och brytande av tabun.™*

Trots det finns uppfattningar om att den enda riktigt starka normen
i akademin handlar om formen: "De flesta andra kriterier, som sanning
och objektivitet, har vi for linge sedan slutat tro pa. Kvar finns bara
formen.”® Utifran denna form for hur en avhandling bor se ut giller det
sedan att metodologiskt passa in de olika delarna, som teori, metod,
empiri, analys och si vidare. Men, aterigen, denna metodologi ir 7nte
sjilvklar och det finns andra alternativa tillvigagangssitt. Ett av dessa
beskriver Barbara Czarniawska pa foljande sitt:

Min handledare krivde att min struktur skulle vixa utifran
argumentet och vara underordnad detta - for att pa sd sitt
stairka det. Det var svart, och det 4r svart, siger mina
doktorander. Det ir ocksa svart eftersom det inte uppskattas
sarskilt mycket. "Varfor ligger inte metoden i kapitel 2¢”
frigar opponenterna.”™

Som sd& mycket annan handledning kan och bor
metodologihandledning ta formen av ingdende samtal mellan doktorand
och handledare. I dessa kan doktoranden fa mojlighet att prova, spegla
och utveckla sina kunskaper om metodologi. Denne kan fa rad och tips pa
olika sitt att gora metodologiska val och stillningstaganden och exempel
pa dess konsekvenser. Men det ricker inte med att bara prata. Vad giller
fardigheter i metodologi ar det viktigt att handledningen dven ger tydlig
aterkoppling pa hur doktoranden faktiskt tillimpar sina kunskaper.
Dirmed aktualiseras texthandledningens oerhort viktiga betydelse.

84 Rehn'i Strannegérd, 2003, s.3.

185 Stenstrom i Strannegéard, 2003, s.63.

18 Czarniawska i Strannegérd, 2003, s.36, och hon fortsatter; ” De sarskilt lata kraver till och med att
doktoranden skall "beskriva sitt bidrag till @mnet”’; den mest pinsamma delen av manga svenska
avhandlingar, kdnnetecknad av en konstig blandning av naivitet och arrogans. Opponenter far betalt
just for att ge svar pa denna fraga och bér dela arvodet med doktoranden i sadana fall”.
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Texthandledning

Alla som har blivit antagna till forskarutbildningen har sikert goda
forskningsidéer, men det giller att gora ndgot av dem och sa smaningom
ontologisk transformera dem till vetenskaplig text. For visst ar det sd att
”hur man 4n vrider och vinder pa saken”:

sa dr en avhandling till sist en text. Forskning maste
dokumenteras, och i den tradition som vi lever och verkar i
riknas inte muntliga rapporter. Detta betyder att est viktig
moment i avhandlingsarbetet, kanske det viktigaste, dr konsten att
skapa overtygande texter. Fakta talar inte for sig sjilva;
férmodligen kan de sla en i huvudet, men da ir det inte fakta
utan ett hart objekt.””

Eftersom doktoranden skall dokumentera och redovisa sin forskning
i form av avhandlingstext dr skrivande, eller “konsten att skapa
overtygande texter”, en firdighet som doktoranden mdste ges mijlighet att trina
och successivt utveckla under forskarutbildningen. Dirfor ir texthandledning
sd oerhort viktig och tumregeln blir att ju tidigare man bérjar med det
desto bittre. Det dr en gammal sanning att det dr f6rst ndr man sjilv ser
vad man faktiskt har skrivit som man far majlighet att ocksa forsta hur
man tinker. Samtal mellan handledare och doktorand om metodologi, f6r
att aterknyta till foregdende avsnitt, dr centrala men maste kompletteras
med samtal som tar utgangspunkt i hur doktoranden faktiskt skriver sin
metodologi.

I ett handledarperspektiv kan man uttrycka det som att det ar forst
ndr handledaren kan arbeta med doktorandens texter som denne konkret och pd
allvar kan forsta och bjilpa till med att utveckla doktorandens vetenskapliga
tankande-och-handlande. Sammantaget blir slutsatsen att den kanske allra
viktigaste  uppgiften  Gverhuvudtaget for en handledare pa
forskarutbildningen ir i normalfallet att kommentera och pa olika sitt ge
feedback pa de texter doktoranden skriver. For i en mening sd dr att skriva en
vetenskaplig text, i form av en avhandling, faktiskt det enda som
forskarutbildning gar ut pa. Som Bruno Latour uttrycker det:

You write a text of so many words, in so many months, for so
much grant money, based on so many interviews, so many
hours of observation, so many documents. That’s all. You do
nothing more /.../ Not teaching social science doctoral students to

87 Czarniawska i Strannegérd, 2003, s.35 [min kursivering].
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write their PhDs is like not teaching chemists to do laboratory
experiments.'

Jitka Lindén menar att skrivandet bor inforas tidigt i utbildnings-
och forskningsprocessen och hon rekommenderar till och med
gemensamma skrivutvecklande kurser under professionell ledning som
ett led i forskarutbildningen. Sjilv har jag hort manga doktorander
beritta att de egentligen aldrig har fitt nagon ordentlig texthandledning
under sin grundutbildning. En del har i princip skrivit sin C-uppsats frin
borjan till slut, limnat in den och sedan bara gjort smirre korrigeringar. I
vilket fall som helst bor handledaren utgéd fran att formagan att skriva
vetenskapliga texter inte dr utvecklad hos en nyantagen doktorand och
att den inte heller utvecklas av sig sjilv. Det dr ddrfér “handledarens
uppgift att bistd doktoranden i detta avseende”® Att tidigt i
utbildningen ta reda pa doktorandens kunskaper bade om vetenskaplig
text och dennes firdigheter i att skriva en sddan ingar f6ljaktligen som en
mycket viktig del i handledarens ansvar och uppgifter, vilket kan goras i
samband med individuell studieplanering.

I de pedagogiska forutsittningarna for texthandledning ingar att
doktorander, sirskilt i borjan av sin utbildning, ibland kan leva i en sorts
torestillning att man "forst tinker och forskar” och sedan sitter man sig
och ”"skriver ned vad man kommit fram till”. Det sdgs ibland att detta
motsvarar ett naturvetenskapligt sitt att forhdlla sig till vetenskapligt
skrivande eftersom den vetenskapliga texten dir uppfattas som en
avrapportering av de experiment och undersékningar man tidigare gjort.
Maianga menar att detta inte motsvarar forhdllandena inom
samhillsvetenskap och humaniora eftersom skrivandet dir 4r en mer
integrerad del av sjilva forskningen. For Emma Stenstrém var i alla fall "en
sak sdker”:

Jag trodde linge att alla tankar skulle tinkas firdigt innan de
sattes pa print. Som om det gick att separera tankarna frin
sjalva skrivakten. Som om det gick att tidnka ihop en
avhandling fran bérjan till slut och dessutom haélla tankarna
kvar i huvudet. Som om det gick att uttrycka de tidnkta
tankarna i skrift precis som de lit i huvudet. I sjdlva verket
blev det forstas precis tvirtom. Nir jag till sist borjade skriva

88 | atour, 2004 [min kursivering].

Lindén, 1998, s.135. Hon menar vidare att "den konkreta pedagogiken avgors dels av synen pa
skrivandet och dels av situationen (doktorandens skrivstrategi, uppgiftens art etc)”.
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tog skriften egen fart, vindningarna var oférutsedda och nya
tankar dok hela tiden upp, alltmedan de gamla tankarna
visade sig vara omdjliga att finga och formulera. Det var f6rst
da, i sjdlva skrivakten, som tankarna klarnade, ssmmanhangen
syntes och resonemangen gick att préva. Det var roligt - och

skrimmande, eftersom kontrollen 6ver arbetet delvis gick
torlorad.”®

Det ir inte ovanligt att en del doktorander tenderar att skjuta
skrivandet framfor sig. Detta kan bero pé att skrivandet dr nagot som ldtt
blir utkonkurrerat av kurser, undervisning, forskningsarbete och annat,
men dven pd grund av att det "medfor mest vandor och innebir storst
investering i termer av identitetsarbete under avhandlingsprojektet”.”"
Sikert kan manga handledare kinna igen sig i foljande erfarenhet: "Varje
gang jag forslar en doktorand att “kill your darlings” kan jag se den sarade
blicken”.”” Till de pedagogiska foérutsittningarna for texthandledning hor
allesd, generellt sett, att "[ulnder avhandlingsarbetet kompliceras
skrivandet av att den text som produceras [ér} det tyngsta inligget i ens
identitetsansprik som forskare”."” Av det kan man dra slutsatsen att
handledaren inte bara har ansvar for att skrivandet av vetenskapliga
texter trianas under utbildningen, utan ocksa for att det zvdramatiseras sa
tidigt i utbildningen som mojligt.”* Sa hir uttrycker Ola Bergstrom det:

Liksom de flesta doktorander upplevde jag ridsla 6ver att visa
mina texter for andra, bide kollegor och handledare. Det
gjorde ont att lata nagon annan ldsa. Det handlade ju om mina
egna tankar och funderingar. Jag sig ingen skillnad mellan mig
och texten. Jag uppfattade kollegornas synpunkter pa texten
som kritik mot mig sjilv. Samti(%igt ar uppvisandet av texten
for andra det moment som leder mest framat. Att fa
kommentarer frin andra pa det man har skrivit ir ett led i
skapandet av distans till texten.”

Konsten att skriva en vetenskaplig text ér i sin tur intimt relaterad
till konsten att lisa. Flera handledare har rekommenderat en hand-

190 stenstrom i Strannegérd, 2003, s.64-65.

191 Karreman i Strannegard, 2003, s.140.

'92 Ehn & Léfgren, 2004, s.75.

193 Karreman i Strannegérd, 2003, s.141.

% ER mojlig strategi som kan passa en del &r att "gora sitt skrivande till en rutin. Varje dag minst
1000 ord och pa relativt fasta tider. En del skriver helst p4 morgonen, andra pa kvallen, men det
maste vara en rutin. Man kan inte sitta och vanta pa inspiration” (Jonsson i Strannegérd, 2003,
$.212).

195 Bergstrom i Strannegérd, 2003, s.265.
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ledningsstrategi som innebir att borja med att g igenom och diskutera
nagra av de centrala texter som doktoranden sjilv ldser i borjan av sin
utbildning. Handledaren kan dven med fordel utga frin en text denne sjilv
forfattat for att pa detta sitt nd vetenskapligt djup i textldsningen (denne
kinner sjilv texten inifrdn) och fér att avdramatisera kommentering av
texten. Som alla andra vetenskapliga texter kan ju dven handledarens
texter granskas kritiskt pd ett vetenskapligt sitt, utan att personliga
virderingar och bedémningar av forfattaren till texten blandas in.

Nir det giller handledning pa doktorandens texter ir det viktigt att
denna inte bara stannar pa ytan av vad doktoranden sjilv skriver utan att
kommentarer och feedback dven relateras till vad denne skriver om.
Handledare behéver darfor ta stillning till i vilken utstrickning de maste
gora egna inldsningar av litteratur inom doktorandens filt. For att det
skall bli texthandledning med ett kvalitativt (imnes)vetenskapligt
innehall, som utvecklar doktorandens kunskaper och firdigheter i dmne
och forskning, krivs specifika kommentarer som uttrycker och férmedlar
ett nirgdnget och intimt umginge med texten. Allmint hallna
kommentarer av en handledare som bara stannar vid ”det ser bra ut” kan
forvisso vara bra och trevliga att hora men ir inte att betrakta som
texthandledning. Vad ér det specifikt som ér bra? Pa vilket satt? Utifran
vilka bedémningsgrunder?

De texter doktoranden skriver kan ha olika syften och férutsitta
olika typer av kunskaper och firdigheter. Handledare behover dirfor ta
stillning vad texthandledningen skall inriktas mot utifran vad syftet med
texten dr. Om texten dr refererande behover handledaren bedéma om den
aterger det visentliga i de texter eller det material den refererar till pa ett
korrekt sitt. Ar texten analyserande uppstir till exempel frigor kring hur
texten delar upp ett kunskapsfilt i mindre bestandsdelar. Den
syntetiserande texten behover granskas med utgangspunkt i hur ingdende
komponenter passas ihop i ett storre sammanhang. Om syftet med
texten dr att diskutera olika teoretiska uppfattningar, att virdera olika
empiriska forskningsresultat, eller argumentera och ta stillning for en viss
metod uppstdr delvis andra fragor som behover uppmirksammas.

Doktoranden har sjilvfallet dven ett stort eget ansvar for att vara
aktiv och stilla frigor om sina egna texter. Vad édr det mer precist denne
vill att handledaren skall kommentera? Finns det andra textuella
strategier som jag skulle kunna anvinda mig av hir? Doktoranden bor
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dven ha forstdelse for att det som kallas att ”"ge bra och konstruktiva
kommentarer” minsann inte dr nagon litt uppgift och dessutom mycket
tidskriavande.®® Hur texthandledning skall planeras, genomféras och
utvirderas dr ndgot som limpar sig utmirkt att ta upp i samband med att
handledarkontrakt och ISP utformas.

Texthandledning beh6ver forstds relateras till i vilken fas av
utbildningen doktoranden befinner sig. Det finns olika asikter om nir
handledningen skall bérja inrikta sig mot doktorandens egna texter i mer
kvalificerad mening. Vanligt 4r att det betonas att relationen mellan
handledare och doktorand forst skall ha etablerats och att doktoranden
skall ha uppndtt en bastrygghet, samt viss kompetens inom sitt eget
forskningsomrade. En 4-arig forskarutbildning innebir i princip att
doktoranden efter ungefir 1 dr bor ha gjort en forskningséversikt som
utmynnar i en tydlig problemformulering och en néigorlunda utvecklad
forskningsstrategi. Handledning pa doktorandens egna texter borde i sa
fall borja senast efter ett halvir. Det ir extra viktigt att handledaren
tillsammans med doktoranden ordentligt gir igenom texter som
doktoranden skall ligga fram pd hogre seminarier och liknande (vilka
didrmed dven kommer att granskas av andra).

Det som oOverskuggar de flesta doktoranders tillvaro pa
forskarutbildningen 4r, nidr allt kommer till kritan, den stora
avhandlingen. Rédet till doktoranden som star infér uppgiften kommer
fran Emma Stenstrém och ir f6ljande:

Skriv! Skriv for fan! For innan avhandlingen ir skriven finns
den inte - oavsett hur mycket du 4n foérsoker intala bade dig
sjilv och omgivningen det. A## du skriver ér faktiskt mycket
viktigare 4n bur du skriver!"”’

Att text successivt tar form och materialiseras framfor 6gonen ér en
viktig forutsittning for att kunna trina och utveckla det vetenskapliga
skrivandets hantverks- och konstnirsmissiga firdigheter. Utan text
riskerar ocksd avhandlingen att bli hingande som ett overkligt
frimmande och skrimmande visen. En texthandledningsstrategi dr att
bryta ned avhandlingen i mindre delar av text sa att doktoranden
dirigenom kan fa konkret och kontinuerlig bekriftelse pa att

"% Tid for lasning av doktorandens texter och fér inlédsning av relaterad litteratur maste darfor

beaktas nar det gérs dverenskommelser om handledningstid i ISP:n.
97 Stenstrom i Strannegérd, 2003, s.73.
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avhandlingsarbetet faktiskt gar framat bade kvantitativt och
kvalitativt.® 1 processen mot avhandling ingir iven att doktorander
borjar stilla fragor om vilka krav som stills pd en avhandling, vilka
kriterier som anvinds vid bedomningar, vad och hur mycket som skall
skrivas inom olika avsnitt, och liknande. Samtidigt kan det vara sa att:

ingen verkar ha direkt koll pa hur avhandlingen egentligen
skall se ut eller dastadkommas. Men det ar dit man ska.
Stindigt frigar man sig: vad 4r en bra avhandling, och hur
kinner man igen en dalig?"’

Ofta ir det s3a att doktoranden inte bara méter olika svar, utan
ocksa att dessa dr mer eller mindre allmént héllna. Varje handledare vet ju
att det inte existerar nigra allmingiltiga strikta checklistor frin A till O
tor hur en avhandling skall skrivas eller utformas. Men det 4r samtidigt
just dnnu ett skal till varfor texthandledning ér sa viktig. For det ir ofta
forst da som handledaren:

som tidigare inte kunnat ge nagra konkreta svar /.../ plotsligt
vid dsynen av texten [blir} mer kommunikativ. Med pennan i
hogsta hugg rittas och kommenteras. Sprakliga snedspring
korrigeras,  vaga  formuleringar  stryks,  bristfillig
argumentation markeras. A/ den tysta kunskap som Handledaren

besitter blir vid lisandet av texten mijlig att mobilisera. De ideal
och krav som inte kan verbaliseras i dlb/ndnnd ordalag kan uttryckas
forst di den konkreta texten I{ﬁrelzgger. Infér texten kan
mattstockarna tas fram och diskussionen inledas om vad som
ytterligare krévs for att nd ratt hojd.””

Det finns anledning att misstinka att orsaken till varfor
doktorander  stiller  oroliga  frigor om  avhandlingar  och
bedomningsgrunder ibland har sin egentliga bakgrund i att deras egna
texter inte har blivit féremadl for tillrickligt systematisk texthandledning.
I vart fall har doktorander all anledning att rynka sina pannor i djupa veck
ifall handledaren inte ger ndgon aktiv och substantiell handledning pa hur
de skriver vetenskapliga texter med avseende bade pa form och innehall.
Pa liknande sitt finns det alla skil i virlden f6r handledaren att bli mycket
fundersam om doktoranden inte producerar text. Som alltid kan det
finnas undantag, men erfarenhet “har nidmligen klart visat att de

198 \/ad for texter doktoranden skall skriva, i vilken omfattning och inom vilka tidsramar ar nagot som
det finns anledning att specificera i den individuella studieplanen.
1% sksldberg & Salzer-Mérling, 2002, s.23.
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doktorander som har péstatt att de har avhandlingen i huvudet och att de
efter visst ytterligare funderande skall skriva ned den inte blir

9 201

framgéngsrika”.

Handledarideal & handledarroll i foréindring

Handledning kan planeras, genomfoéras och utvirderas efter den
pedagogiska konstens alla tinkbara modeller och regler. Samtidigt ir det
forstas sd att handledning, likavdl som forskarutbildning, dr svar att
standardisera. Ibland kan en mycket formaliserad och interventionistisk
handledning vara n6édvindig, i andra fall kan det vara motiverat att bade
doktorand och handledare limnas ifred. Doktorander ir ocksa olika. "En
del doktorander gor jobbet i stort sett utan handledning, andra exekverar
i stor utstrickning instruktioner.”””* Aven handledare ir olika. Enligt
Handledarspegeln ir det “alldeles uppenbart” att de i studien intervjuade
handledarna:

har mycket olika syn pa vad som krivs av en doktorand. En
del menar att de doktorander som inte klarar av ett
sjilvstindigt arbete inte dr ritt personer att vara forskare,
medan andra handledare tar ett mycket stort ansvar ner till
att tala om ”16sningen” eller sjilva producera texterna (nigot
som de i och for sig ér sjilvkritiska inf6r).*”

Att konstatera att doktorander och handledare ir olika ar litt, men
samtidigt ganska trivialt. I en pedagogisk verksamhet beh6ver man lyfta
sig fran erfarenhetsbaserade konstateranden till en teoretiskt informerad
nivd. Om doktorander ir olika giller det att kunna diskutera och vilja
mellan olika tinkbara handledningsstrategier. Att enskilda handledare
och doktorander kan ha olika individuella uppfattningar om bade
handledning och forskarutbildning kan, till exempel, ha att gora med att
det finns konkurrerande principiella forestillningar om hur en god
forskare blir till.

En grundliggande konflikt anses rada mellan vad som kallas det
bumanistiskt-hermeneutiska och det positivistiska idealet. I det humanistiskt-

200 Salzer-Moérling i Strannegérd, 2003, s.180 [min kursivering].
21 Engwall i Strannegérd, 2003, s.253.
22§ Alvesson i Strannegard, 2003, s.201.

Ekstréom & Johannesson, 2003, s.20.
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hermeneutiska  idealet betonas den enskilde doktorandens
sjdlvgenererande s6kande efter kunskap. Detta medfor att handledningen
uppfattas nidstan som onddig, eller till och med i en del fall som stoérande
for den blivande forskarens sjilvstindighetsutveckling. Det positivistiska
idealet innebir istillet standardiserad utbildning i metoder och tekniker
samt ofta arbete i grupp. Handledningen kan utifrdn det positivistiska
idealet bli bade handfast och instrumentell. Bigge idealen, och en rad
mellanformer och hybrider mellan olika ideal, finns sikert representerade
bland handledare verksamma inom ett amne som kulturgeografi.

I en feministisk liasning kan biade humanistiskt-hermeneutiska och
positivistiska handledarideal framstd som maskulinistiskt priglade. Asa
Bergenheim menar att traditionellt s "har professorn ansvarat for all
handledning, och det har skett i en patriarkal och ensidig relation —
fadersgestalten som gav av sitt kunnande”.”** Det ir inte lingre sjilvklart
att handledning av doktorander skall bedrivas utifran en traditionellt
individuellt inriktad, och mdhinda patriarkal, modell I detta
sammanhang kan nimnas att det finns exempel dir man utvecklat olika
former av grupphandledning,.

Overhuvudtaget fir man intrycket av att handledarrollen ir under
pagdende forindring. Som det uttrycks i Handledarspegeln:

Samtidigt som studiemiljon och det "kollegiala” tinkandet
blir allt viktigare forindras dven handledarens roll. Detta kan
pa ett positivt sitt leda till ett minskat beroende mellan
enskild handledare och doktorand. Handledarens roll i
forskningsmiljon 4r ocksa bredare idag, med fler doktorander,
mer administrativa uppgifter och mer undervisning. Milj6n
stiller dirmed nya krav pd handledaren, och handledarna
menar att det borde vara rimligt att det inte enbart ska
betyda ytterligare krav utan ocksa incitament och beléningar
for ett annorlunda arbetssitt for samtliga involverade.””

Om man skall tro Asa Bergenheim verkar det alltsi som om
attityderna kring handledning och handledarrollen héller pa att forandras,
sirskild bland yngre lektorer.”® Skil till detta kan vara att fler numera
kan bli professorer pd grund av individuell meritering, att andelen
handledare pé forskarutbildningen som ir kvinnor 6kar pa flera hall, och

24 Doktorandhandboken. Asa Bergenheim ar docent i idéhistoria vid Umea universitet borjade varen

1997 arbetet med att bygga upp en utbildning for universitetets handledare.
Ekstrom & Johannesson, 2003 s.25.

26 poktorandhandboken.
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att en yngre mer grupporienterad generation forskarutbildare haller pa
att etablera sig. Fran att ha varit en ”privat” angeligenhet baserad pa
erfarenhetsforvirvad  forskarkompetens  aterkommer — vi  till
konstaterandet att handledning alltmer betraktas som en kollektiv och
pedagogisk verksamhet som kriver sirskild utbildning, eller om man sa
vill fortbildning. Vad som ir f6r- och nackdelar med denna utveckling kan
diskuteras.

Handledarkollegium

Handledning av doktorander har traditionellt uppfattats mer eller mindre
som den enskilde handledarens angeligenhet och som del av en
vetenskaplig verksamhet som en forskare pd docent- och professorsniva
automatiskt skall behirska. Av tradition har det varit sa att handledaren
mer eller mindre sjilv ensam har fatt bira ansvaret. Litt som en plitt nir
det gick bra, men nir dansen inte bara var pa rosor var det nog inte sa
ovanligt att handledaren i sin ensamhet kunde ma minst lika déligt som
doktoranden. Manga handledare har nog inte sé svart att kdnna igen sig i
Barbara Czarniawskas konstaterande: "Jag har fitt erfara med varje
doktorand att avhandlingsskrivandet dr en manodepressiv bana - bade for
handledaren och doktoranden.””®” Nir allt kommer omkring ir det dven
?Handledarens kompetens som sitts pa prov”.**® I Asa Bergenheims ord:

Handledning har setts som en vetenskaplig verksamhet som
forskaren automatiskt ska behdrska. En misslyckad
handledning har dirfér upplevts som ett vetenskapligt
misslyckande. Detta har lett till en réidsla att tala om problem
som uppstatt i handledarsituationen. Handledaren har forsokt
dolja problemen — eller skyllt pa doktoranden.”*

Ett syfte med ett handledarkollegium ir att skapa ett gemensamt
forum dir handledare tillsammans kan diskutera olika saker som har savil
med handledningens form som dess innehall att géra. Det kan rora sig om
principiella aspekter, likavil som enskilda fall och hindelser. Enligt Asa
Bergenheim ska handledarkollegiet:

27 Czarniawska i Strannegérd, 2003, s.33.

%8 Salzer-Mérling i Strannegérd, 2003, s.180.
299 poktorandhandboken [min kursivering].
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vara ett forum for diskussion och reflektion. Ett stille att
utbyta erfarenheter och l6sa problem. Jag tror att ett av de
stora problemen pd institutioner dir %andledningen inte
fungerar bra ir att man snte kontinuerligt talar om handledning och

bandledarrollen.”°

I dagens forskarutbildning kan doktoranders prestationer inte
bedomas isolerat utan de maste dven wtvdrderas i relation till bland annat
den bandledning de fatt. Ett handledarkollegium kan dé fungera som en plats
dir handledning och dess effekter och utfall kan diskuteras samt
utvirderas pi ett vetenskapligt och pedagogiskt professionellt sitt. Aven
dagens krav pa effektivitet och genomstromning aktualiserar fragor som
blir bade viktiga och nédvindiga for handledare att som kollektiv férhalla
sig till. Vad dr egentligen handledarnas roll och utbildningsansvar pa
forskarutbildningen? Vilka krav ska handledare stilla pa doktoranders
prestationer och pa deras avhandlingar? Petigt i 6verhand kan tyckas,
men diskrepanser i bedémningarna:

ar ofta svdra att hantera f6r den som drabbas. Handledaren ér
ofta mera positiv 4n andra som en foljd av sympati for
doktoranden, att vederborande forstir mera av problem,
utveckling och prestationer och for att handledarens egna
svagheter och bias ir férdolda och inbyggda i uppldggning och
text. Hartill kommer att handledaren g ir trott pa situationen
och inte orkar lisa flera manusversioner. Opponenter drivs av
egenheter och egna preferenser samtidigt som de kan ha en
overblick och klarsyn som handledaren for linge sedan kan ha
torlorat. Ofta bedomer opponenter manuset som mera
bristfilligt dn vad handledaren gér, vilken i sin tur typiskt ér
mera skeptisk dn doktoranden.”

Ett handledarkollegium kan betraktas som ett sitt att forsoka
kvalitetssikra bade handledarfunktionen och avhandlingar. Bra med 6kad
kollektiv delaktighet och genomgéingar av bade doktorander och
avhandlingar tycker en del. Detta kan ju bland annat bidra till att
doktorander inte behandlas alltfér olika och att de far tillging till en
storre och mer differentierad handledarkompetens. Men potentiellt
negativa aspekter kan ocksé finnas. Med hinvisning till Pierre Bourdieu
menar Lena Gerholm att de tva frimsta doktorandstrategierna i den

210 poktorandhandboken [min kursivering].

211 Alvesson i Strannegérd, 2003, s.193.
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akademiska virlden dr subversions- och successionsstrategier.”” Med
subversionsstrategier kan doktorander:

forsoka ifragasitta de spelregler som giller inom féltet. Deras
chans att vinna med den strategin ligger i om de lyckas
omdefiniera de principer inom filtet som legitimerar makten
dir. Detta dr mycket svart, och dirfér har de nykomlingar
som satsar pa successionsstrategier storre forutsittningar att
vinna intride i filtet. Det innebdr att de trider in i den
kretsging av 6msesidigt erkdnnande som garanterar filtets
bevarande.”

Om man f6ljer detta resonemang skulle det kunna innebira att om
ett handledarkollegium utvecklas mot ett starkt kollegialt konsensus, om
till exempel kriterier for att bedéma avhandlingars kvalitet och dir
handledare  tillsammans  utifrin  dessa  kollektivt  granskar
avhandlingsmanus, sa kan det riskera att underminera utbildningsmalet
att gora doktoranderna till sjilvstdndiga forskare. Doktorander dr redan
genom traditionella seminarier, den offentliga disputationen och andra
institutionella praktiker utsatta for ett starkt socialiseringstryck. Ett
handledarkollegium som utvecklas i riktning mot ndgon form av
“instrumentellt konsensus” kan didrmed ytterligare himma doktoranders
subversionsstrategier.”* Dessa dr inte bara viktiga for doktorandernas
sjilvstindighet, utan dven for att de potentiellt sitt kan vara mycket
utvecklande for "filtet”.

En annan risk med ett “instrumentellt orienterat”
handledarkollegium ir att ett det kan ha megativ inverkan pi den
individuella och alltid unika liroprocess som sker i mitet mellan doktorand och
bandledare. Det dr viktigt att doktoranden dir, med spegling av
handledare, fir mojlighet att utveckla sina egna vetenskapliga perspektiv
och tillvigagangssitt, vilket en stark kollektivisering av "handlederiet”
kan himma. I det perspektivet kan det vara litt att hélla med Barbara
Czarniawska: "Varken gruppterapi eller gruppredigering tycker jag ir

212 Gerholm i Strannegard, 2003, s.105.

213 | ena Gerholm i Strannegérd, 2003, s.106.

214 *Bland reviewers och sakkunniga, opponenter och betygskommittéer, éverallt finns de
Vetenskapens Vaktare som omringar doktorandhordens ibland vilda inbrytningsforsok. | enlighet
med den akademiska successionsordningens logik ar vaktarna forskningens kvalitetsdomare. De
disciplinerar och definierar kunskapssamfundets domaner. De férsvarar vetenskapens territorium
mot illegala immigranter. De uppréatthaller det symboliska stangsel som skiljer de invigda fran de
oinvigda. De vidmakthaller kunskapens tradition och dverfér vetenskapssamfundets stolta historia’
(Salzer-Moérling i Strannegard, 2003, s.168-169).
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sarskilt lyckade i ett handledningssammanhang.”” Med utgingspunkt i
foretagsekonomi menar Sten Jonsson att:

Vid de flesta institutioner i Sverige forekommer
handledarkommittéer i olika skeden av arbetet, och da blir
det friga om sammantriden av nirmast formellt slag dir
kommitténs ledamoter gor uttalanden i olika fragor men dir
lite arbete utfoérs. Denna form kan vara till nytta i slutskedet
nir manuskriptet skall tvdttas och brister och glapp
elimineras. D4 ser flera 6gon mer dn firre och det ir till och
med en fordel med variation i vetenskapliga synsitt etc. bland
handledarna. Det konstruktiva arbetet med avhandlingen i
tidigare skeden fungerar enligt min erfarenhet bittre i
fortroendefullt samarbete rne%an en doktorand och en

handledare.™

En forutsittning for att fa ett handledarkollegium att fungera som
ett pedagogiskt forum dir handledning och handledarfunktionen
behandlas ir att det tydligt skiljs frin andra métes- och beslutsforum dir
till exempel antagning av doktorander, finansiering, forskarkurser,
studieplaner och annat diskuteras och bestims. Ett handledarkollegium
ir i denna mening inte ett forum eller beslutsorgan for
forskarutbildningen utan for handledare. En annan foérutsittning kan vara
att handledarna delar nigon typ av gemensam pedagogisk referensram
eller sprak. Annars kan det bli svért att hoja sig 6ver den egna praktiken
och problematisera handledarroller och strategier pa ett sitt si att
handledning inte personifieras och attribueras till enskilda personer.””

Slutligen kan det vara virt att uppmirksamma att ett
handledarkollegium 4ven kan fylla en viktig arbetsmiljofunktion. Delar
man pa "bordorna” blir de helt enkelt littare att béra.

Avslutning

Under senare ar har olika forsok gjorts att professionalisera
handledarfunktionen och handledarrollen, bland annat genom
handledarutbildning som nu star pd grinsen till att inféras som
obligatorium. Vad handledning av forskarstuderande ir, kan, skall eller

2% czarniawska i Strannegérd, 2003, s.34.
28 J5nsson i Strannegard, 2003, s.207.

Ett annan mdjlighet ar att 1ata ndgon extern person med adekvat kompetens handleda
handledarna.
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bor vara dr nagot forskarutbildare har anledning diskutera och att ta
stillning till. I detta kapitel har jag forsokt att lyfta fram ndgra mojliga
mer generella och principiella aspekter av, och perspektiv pa, handledning
av doktorander vilka kan anvindas som underlag for saidana diskussioner.

Pa forskarutbildningen stills handledare infor olika val om hur
handledning av doktorander skall planeras, genomféras och utvirderas.
Vilka krav stiller en 4-arig utbildning pa handledning? Skall genomgingen
handledarutbildning vara behorighetskrav for att vara handledare? Vad
innebir tvahandledarsystemet? Vilken roll och ansvar skall handledare ha
for exempelvis individuell studieplanering? Vilka kunskaper och
fardigheter édr det handledningen skall hjilpa doktorander att uppna eller
rent av formedla till dem? Hur skall ett eventuellt handledarkollegium
organiseras och vilken funktion och roll skall det ha?

Delar av innehallet i kapitlet nirmar sig anvisningar for hur
handledning bor eller i vissa fall skall organiseras, bedrivas och f6ljas upp.
Sjilv dr jag av den uppfattningen att handledare pa ett systematiskt sitt
maste dgna sig at det jag kallat text- och metodologihandling. Att inte
gora det ligger i mitt pedagogiska perspektiv nira grinsen for nir
handledaren kan sdgas abdikera bade frain handledarskap och
utbildningsansvar. Om det nu inte finns anledning att gora andra
overenskommelser i "handledarkontraktet” forstas. For det dr ocksa min
uppfattning att ett kontrakt mellan handledare och doktorand skall
upprittas innan handledning inleds och att det kontinuerligt skall
utvirderas.

Men mina uppfattningar om handledning ir i sammanhanget inte
sarskilt  intressanta, och det finns andra. Poidngen i ett
forskarutbildningsperspektiv dr att det finns utbildningspedagogiska
fordelar med att lyfta handledningen frin en individbunden nivd till den
pedagogiskt principiella. Det betyder inte alls att handledare verksamma
inom samma forskarutbildning behéver tycka lika om handledning, bara
att det finns en nigorlunda gemensam uppfattning om vilka 6vergripande
spelregler som giéller. Ytterst handlar det om att sdkerstélla och utveckla
handledningens kvalitet pa ett sitt som bdst gagnar de doktorander som
gar forskarutbildningen.

Hur man nu 4n ser pa saken ir det svart att komma forbi att
handledning av doktorander intar en sirstillning pa forskarutbildningen
och att den dr av central betydelse for effektivitet och genomstrémning.
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Bland de pedagogiska forutsittningar som handledare mdste anpassa sig
til 4r  utbildningsmalet att  doktorander skall genomféra
forskarutbildningen pa en nettotid av 4 ar. Av det f6ljer att det maste
anses som visentligt att handledningen planeras, genomfors och utvirderas pd
ett pedagogiskt och utbildningsmotiverat sitt si att detta i maijligaste mdan
sakerstalls.

Men sé var det dir med forskarutbildning som forskning. Vad hjilper
det en doktorand i kulturgeografi om handledaren ir ett fullfjidrat
pedagogiskt proffs men saknar for forskarutbildningen adekvata dmnes-
och forskningskompetenser i kulturgeografi? Utover mer eller mindre
generella pedagogiska aspekter av handledning av doktorander
aktualiseras  ddarmed viktiga och  fundamentala  fragor av
amnesvetenskaplig och dmnesdidaktisk karaktdr. Nista kapitel handlar
om detta.
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5. AMNESDIDAKTIK & AMNESTEORI

The purpose of your dissertation, then, is to produce warranted
geographical knowledge.”
-Elspeth Grabam

The presumption that there is some yet-to-be discovered
“essentialist” definition of geography’s subject matter, its methods,
and its “point of view” has to be challenged.*’

- David Harvey

Behind space, so it will appear, nothing more is given to which it
can be traced back. Before space there is no retreat to something
else.”®

- Martin Heidegger

[Albove all, space seems to be the basic development of logic.”
- Niklas Lubmann

Our duty as geographers is simply to make space for the deforming
force of alterity and to open up space to tﬁ’e differential currents
of dissimilation, disjointure, and dissemination. Letting space take
place.”

- Marcus Doel

Inledning

Forskarstuderande i kulturgeografi skall utbildas i hantverket och
konsten att gbra och rittfirdiga vetenskapliga kunskapsansprak i dmmet
kulturgeografi. Sa vad for amnesspecifika kunskaper och fardigheter skall
da forskarutbildning i kulturgeografi formedla? Varfor just dessa? Hur
skall forskarutbildningen i &mnet planeras, genomforas och utvirderas sa
att det sikerstills att utbildningen verkligen ger de forskarstuderande
denna dgmmesspecifika skolning?

2'® Graham i Flowerdew & Martin, 1997, s.6.

219 Harvey, 2001, 5.209.

Zf Heidegger citerad i Rehm, 2002, 5.273.
Luhmann, 1995, s.596.

222 Doel, 1999, s.198.
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Vad giller kapitlets disposition sa borjar jag med att utveckla den sa
kallade ”didaktiska triangeln” till en “femhorning”. Genom denna
manover vill jag fasta sdrskild uppmiérksamhet pa nirheten mellan den
allmindidaktiska "var-frigan” och kulturgeografins dmnesteori i form av
dess “rumsliga perspektiv’. Nir man pa detta sitt viker ihop
allmindidaktik med dmnesteori hamnar man i kulturgeografididaktik, alltsa
i dmnesspecifika aspekter av utbildning, undervisning och lirande som
aktualiseras just inom kulturgeografi. Ett av kulturgeografididaktikens
mest centrala omraden handlar foljaktligen om hur utbildning, undervisning
och lirande dr relaterat till rum. Vilka restriktioner och mojligheter innebar
det rumsliga och vad édr utmirkande for ett konstruktivt och utvecklande
forskarutbildningsrum? Pa vilka sitt kan kulturgeografins dmnesteori 7 sig
anvindas for att forstd, planera, problematisera, genomfora och utveckla
forskarutbildning i det egna dmnet?

Efter att kulturgeografididaktik blivit introducerat féljer ett antal
avsnitt som behandlar det hogre seminariet som utbildningsrum och rum
tor lirande pa forskarutbildningen. Jag vinder &dven blicken mot
kulturgeografins ~ maskulina  subjekt och det maskulinistiska
forskarutbildningsrummet. Direfter behandlas kulturgeografididaktiska
fragor om dmne, kognitiv utveckling, handledning och studieplanering.
Kapitlet avslutas med tva avsnitt om ”stora” principiella
stillningstaganden som ror forskarutbildningens
amnesvetenskapliga/imnesteoretiska innehall, exemplifierat genom valet
mellan att orientera forskarutbildning i kulturgeografi mot
samhillsvetenskap respektive en geografitradition med dmnesteoretiskt
fokus pa "minniska-milj6”.

Det kan vara virt att podngtera att kapitlet inte skall tolkas som att
kulturgeografins dmnesteori kan reduceras till ett "rumsligt perspektiv”,
eller att det ar ett sadant som kulturgeografididaktik noédvindigtvis
maste utgd fran. Det dr emellertid svért att komma ifran att rum ir ett av
kulturgeografins mest fundamentala dmnesteoretiska begrepp och att
den korologiskt-rumsliga traditionen har en central dmnesteoretisk
stillning.
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Den didaktiska triangeln

Det ir vanligt forekommande att framstilla didaktiken som ett omrade
som i jamforelse med pedagogiken ligger nirmare den konkreta
utbildnings- och undervisningspraktiken.”” Detta innebér dock inte att
didaktik, som ibland kallas ”"liran om undervisning” (eller
"undervisningslira”), kan reduceras till metodik eller att didaktiska fragor
enbart skulle handla om undervisningens praktiska genomforande i sniv
bemirkelse.”** Didaktiska analyser handlar om:

vilket innehall i undervisningen som bdst dgnar sig at att
upprlla undervisningens syfte. Det handlar om hur detta
innehall skall organiseras och i vilken ordningsf6ljd det skall
komma samt slutligen vilka undervisnings- och arbetsformer
som dr limpligast 1 férhallande till elevernas forutsittningar
och till den kunskapsbildning och den personlighetsutveckling
som efterstrdvas i undervisningen. Denna sida av de
pedagogiska 6vervigandena hor dels till iamnet didaktik och
dels mer konkret till de enskilda &4mnenas speciella
imnesdidaktik.””

En klassisk modell som ofta anvinds inom didaktiken 4r den
“didaktiska triangeln” enligt vilken man utgar frin de tre didaktiska
grundfrigorna: Varfor? Vad? Hur? 1 forhillande till ett enskilt
undervisningsmoment innebir det att liraren stiller sig frigor om vad
denne skall undervisa om, varfor det skall undervisas om just det och hur
undervisningen skall utformas och genomféras for att uppfylla sitt syfte
(mal). Eftersom det principiellt sett varken finns enkla eller sjilvklara svar
pa de didaktiska grundfragorna blir det forsta steget att problematisera
och tydliggéra olika undervisningsalternativ. Direfter handlar det om att
gora prioriteringar och val mellan dessa.

Den didaktiska triangeln kan &4ven anvindas som modell och
utgingspunkt for val och stillningstaganden vad giller planering,
genomforande, utvirdering och utveckling av forskarutbildning i stort. Av
sdrskild betydelse ir att de allmidndidaktiska Gvervigandena da relateras

2 Avgransningsproblematiken som ror hur didaktik och pedagogik férhaller sig till varandra &ar nagot

jag inte ger mig in pa har. Vad géller didaktiken ndjer jag mig med att huvudsakligen utga fran dess
tre grundfragor Varfér? Vad? Hur? Detta ar vanligt fdrekommande (se t ex Arfwedson & Arfwedson,
1995) men innebar inte att didaktik kan reduceras till enbart dessa tre fragor.

224 | min forstaelse &r de didaktiska fragorna som en slags nycklar som 6ppnar upp doérren till en rad
val och stallningstaganden som rér planering, genomférande och utvardering av undervisning och
utbildning. Detta utesluter inte att man inom didaktiken &ven kan finna underlag och svar pa hur
undervisning och utbildning kan, skall eller bor planeras, genomféras och utvarderas.

2% Mgller, 2003, 5.40.
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till 4mnesspecifika mal och forutsittningar f6r utbildningen och
undervisningen. Vad for typ av dmnesspecifika kunskaper och fardigheter
kan en forskarutbildning 7 kwlturgeografi formedla till de
forskarstuderande? Varfor skall vissa av dessa viljas och inte andra? Hur
skall utbildningen planeras, genomféras och utvirderas sid att det
sikerstills att de valda dmnesspecifika kunskaperna och firdigheterna
térmedlas? Listan pa didaktiska fragor i relation till olika omrdden och
aspekter av utbildning, lirande och undervisning kan goras langt lingre.
Varfor skall man ha ett handledningstillfille? Vad skall det handla om?
Hur skall en exkursion genomf6ras och foljas upp? Varfor skall man ha,
eller inte ha, obligatoriska forskarkurser eller gemensamma
utbildningsmoment? Vad skall den individuella studieplaneringen
innehélla?  Huwr skall utvirdering av  forskarutbildares och
forskarstuderandes prestationer pa forskarutbildningen goras?

Dirmed blir det samtidigt uppenbart att de tre didaktiska
grundfrdgorna ir intimt relaterade till varandra pa olika sitt. Hur man
viljer att ligga upp och genomféra forskarutbildningen dr beroende av
vad man anser att utbildningen skall formedla och detta ir relaterat till
varfor. Ar syftet i forsta hand att formedla ”hantverkskunskaper”
(utbildning) eller skall det "konstnirliga” (forskningsbidraget) dven ges
hog prioritet? De didaktiska grundfrigorna 6ppnar dven upp dorren till
en rad andra faktorer och dimensioner av betydelse for utbildningen och
undervisningen. Négra exempel ir aktuell "forskningsfront” inom dmnet,
ekonomiska forutsittningar, lirar-, forskar- och handledarkompetens,
doktoranders forkunskaper och intressen, forskarutbildningsideal, makt-
relationer, 4dmnesteoretiska traditioner, forskningsprofiler, samt
styrdokument som  studieplan, hdgskoleférordning och  lokala

policydokument.

Den didaktiska femh6rningen

Det dr daven mojligt att utvidga den didaktiska triangeln med andra
fragor, exempelvis de som utgir fran Nir? och Var? Genom att
komplettera med dessa tillfors en tydlig tids- och rumsdimension och
kulturgeografen med rumsligt och geometriskt sinne kan da med férdel
omvandla den didaktiska triangeln till en femhorning]
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FORSKARUTBILDNING

- planering, genomforande,
utvirdering & utveckling

Hur? Nir?

Var?

Figur 5.1: Den didaktiska fembéorningen

Nir olika utbildningsmoment och pedagogiska handlingar skall
genomforas dr en viktig allmindidaktisk friga. Denna uppkommer
konkret nir man skall ta stillning till hur en progression frin
grundutbildning till forskarutbildning skall utformas, eller nir man som
handledare stir infoér valet mellan en jagstédjande och en utmanande
handledningsstrategi. Pa liknande sitt kan man friga sig nir
forskarutbildares och forskarstuderandes prestationer skall utvirderas.

Var undervisningen skall dga rum ir en didaktisk frdga som ir
sarskilt intressant och viktig att stélla inom kulturgeografididaktik. Det kan
handla om att viss undervisning kriver tillgdng till sirskilda
undervisningslokaler, rumsligt bunden utrustning eller att vissa
utbildningsmoment behéver genomféras i form av exkursioner och
filtarbete. Men genom var-fragan aktualiseras dven en rad teoretiska och
empiriska fragor som i vid mening ror vilken betydelse rum och rumsligheter
bar for undervisning, utbildning och lirande.

Var-fragan, rum & kulturgeografididaktik

Var-fragan blir sirskilt intressant och viktig inom kulturgeografididaktik
dirfor att den har en mer eller mindre direkt motsvarighet inom
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kulturgeografins dmnesteori. Alla kulturgeografer kinner igen den gamla
klassiska fragan: Varfor hir just si? Med andra ord ir det viktigt, och
grundliggande, for en kulturgeograf att fraga sig var saker och ting dger
rum. Som Gunnel Forsberg uttrycker det:

Det vardagliga uttrycket att nigonting “dger rum” har en
avgorande %etydelse for en [kulturlgeograf. Det betyder enkelt
uttryckt att det inte bara har betydelse for nir och hur vi gor
ndgonting, utan ocksa i vilken geografisk milj6 det utf6rs.”

Av detta foljer att rum, som dmnesteoretiskt begrepp inom
kulturgeografi, 4ven kan anvindas inom kulturgeografididaktiken for att
forstd, analysera och problematisera lirande och utbildning. Varfor hir
just sd? Varfor sa just har? Pa grund av bade den allmidndidaktiska var-
frigan och kulturgeografins egen dmnesteori finns all anledning att
misstinka att var handledning av forskarstuderande 4ger rum 4ven kan ha
betydelse for dess genomférande. Pa liknande sitt kan kulturgeografer
dmnesteoretiskt utgd fran att vad som sdgs pa ett seminarium kan
paverkas av var detta genomfors, vilka som dr nirvarande, hur rummet ar
moblerat eller deltagarnas forestillningar om varandra, 4dmnet
kulturgeografi och vad som skall 4ga rum. I ett kulturgeografididaktiskt
perspektiv kan frigor om stoffurval rérande varifran litteratur och
torfattare kommer ifran, i vilka rum forskningen ér gjord och genom vilka
rumsliga relationer den produceras och distribueras, inte reduceras till
sma anmirkningar i marginalen. Och vad ir geografidmnets klassiska
exkursionstradition om inte ocksa ett uttryck for att var undervisning,
larande och vetenskapande dger rum &r av central betydelse?

Att undervisning skall ske i just exkursionsform ir i sig bade ett
dmnesteoretiskt och dmnesdidaktiskt stillningstagande. For inom
kulturgeografididaktik innebir var-frigan naturligtvis lingt mer 4n att
enbart lokalisera och bestimma var undervisning och lirande skall dga
rum, dven om det kan vara nog sd viktigt i sig. I kombination med
kulturgeografins dmnesteori handlar var-fragan om vilken betydelse rum och
de pedagogiska/didaktiska bandlingarnas rumsligheter har for undervisning,
utbildning och lirande. All utbildning innehéller en malsittning att férindra
de minniskor som utbildas och kulturgeografididaktikern blir da
foljaktligen sirskilt intresserad av det rumsligas delaktighet i denna process.

226 Forsberg, 2003, s.6.

130



Utbildning, lirande, kunskaper, firdigheter, fordndring, socialisering och
rum. Som Henri Lefebvre uttryckt det:

Social relations, which are concrete, have no real existence
save in and through space. Their underpinning is spatial.””’

Av det skall man emellertid /nte dra slutsatsen att begreppet rum,
dmnesteorier om rum eller det som slentrianmissigt uttrycks som "det
rumsliga perspektivet” dr det enda svaret pa hur var-frigan kan vikas
samman med kulturgeografins dmnesteori. Det finns flera olika
rumsuppfattningar inom kulturgeografins dmnesteori, vilka vid sidan av
rum dven kan inbegripa andra centrala dmnesteoretiska begrepp som

228

region, landskap, plats och en rad andra.” Andra kulturgeografer skulle
foljaktligen mycket vil kunna argumentera fér en dmnesdidaktik som
utgdr fran perspektiv och dmnestraditioner som ér knutna till begrepp
som landskap, region eller plats zst@llet for rum. En del skulle kunna féredra
att lyfta fram ett "geografiskt perspektiv”, vilket 4r mer grundat i dmnets
ménniska-milj6 tradition 4n den korologiskt-rumsliga.

Detta ir helt i sin ordning. Inneborder och konsekvenser av sidana
amnesteoretiska och dmnesdidaktiska val dr i sig exempel pda vad
forskarutbildare i &mnet har all anledning att diskutera. Det ingér i en
kulturgeografididaktisk analys att problematisera vilken status olika
amnesteoretiska begrepp kan och skall ha i en utbildning i 4dmnet,
inklusive huruvida rum ir eller skall vara ett 6verordnat dmnesteoretiskt
begrepp. Hir har jag emellertid valt att i huvudsak avgrinsa mig till rum
och ett "rumsligt perspektiv”’, 4ven om den geografiska minniska-miljé
traditionen ocksa kommer att dyka upp senare.

I vart fall har begreppet rum otvivelaktigt en grundliggande och
mycket central dmnesteoretisk stillning inom (kultur)geografi. Nigel
Thrift 4r i gott sillskap nir han konstaterar att: "Space is often regarded
as the fundamental stuff of geography””” Men dven utanfor
kulturgeografi har begreppet rum och betydelsen av var nagot “4ger rum”
alltmer uppmirksammats. Det 4r numera relativt vanligt férekommande
inom vetenskaps- och kunskapsteori att vetenskap och kunskap forstas

27 efebvre, 1995, 5.404.

228 Om den didaktiska nér-fragan istéllet betonas kan det exempelvis leda till rumsuppfattningar som
mer explicit inkluderar tid, en @mnesorientering mot exempelvis historisk geografi eller ett
uzppmérksammande av amnesteoretisk progression i utbildning, undervisning och larare.

229 Thrift i Holloway, Rice & Valentine, 2003, s.95.
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och analyseras som rumsligt "positionerad”, ”situerad” eller ndgot som
"forkroppsligas” genom rumsliga praktiker. Det finns en forhallandevis
utbredd medvetenhet, inte bara om att vetenskap alltid produceras i
specifika rum, exempelvis i laboratorier eller i Europa, utan att detta
spelar en viktig roll. Rum, eller om man sa vill platser, landskap eller
specifika geografiska miljéer och de rumsliga relationer dessa ingir i,
tillskrivs didrmed en reell betydelse for den vetenskap och kunskap som
gors. Diarmed teoretiseras och forstds rum inte lingre som en sorts passiv
container fér kunskapsprocessers utfall. Nir vetenskap och kunskap
forrumsligas pa detta sitt kan de vetenskapliga kunskapsansprakens
universalism, i betydelsen oberoende av tid och rum, inte tas som given.
Vid sidan av essensialismens och universalismens; "Vad 4r kunskap?” blir
den geo-performativa alltmer intressant. Hur skapas och gors vetenskaplig
kunskap genom rum och rumsliga relationer?

Inom kulturgeografididaktiken blir det foljaktligen sadrskilt
intressant att undersoka vad rum och det rumsliga innebir for
kunskapsproduktion, undervisning, utbildning och lirande. Av det foljer att nir
den allmindidaktiska var-fragan viks ihop med kulturgeografins “rumsliga
perspektiv’ sd kan den inte reduceras till enbart en didaktisk eller
pedagogisk fraga i sniv bemirkelse. Inte heller handlar det enbart om att
en forskarutbildning i kulturgeografi maste formedla kunskaper om rum
och rumsuppfattningar och firdigheter i hur dessa kan anvindas. Det
uppkommer dven kulturgeografididaktiska fragor och utmaningar som
ror hur kulturgeografins dmnesteori, hir med utgangspunkt i dess
“rumsliga perspektiv”, dven kan dterspeglas och tillimpas i planering,
genomforande, utvirdering och utveckling av dmnets egen forskarutbildning.

Att gora forskarstuderande i kulturgeografi sirskilt medvetna 4ven
om utbildningen som rum borde rimligen ha sina dmnesdidaktiska poidnger
i ett dmne dir varfragan dven har en direkt 4mnesteoretisk
motsvarighet. Ndgot som forskarutbildare i kulturgeografi kan, eller
kanske snarare bor, dgna sirskild uppmarksamhet at ir relationen mellan
Sforskarutbildningsrummet och de kunskaper och fardigheter som dir formedlas.
Vilka mojligheter och begrinsningar innebir detta rum for utbildning
och lirande? Har alla likvirdig tillgdng till lirande i detta rum? Vilken typ
av kulturgeografi ir det som forskarutbildningen just hir implicit eller
explicit formedlar? Vad for skillnader finns det mellan hur
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forskarutbildning bedrivs pa andra stillen och hur skall forskarutbildare
forhlla sig till det?*°

Kropp, forskarutbildningsrum & makt-relationer

I kulturgeografins forskarutbildningsrum finner vi forskarstuderande som
successivt skall utbildas till vetenskapligt professionella forskarsubjekt
med de kunskaper och firdigheter som krivs for att bedriva egen
sjalvstindig forskning i dmnet kulturgeografi. I enlighet med
kulturgeografins egen dmnesteori, som de forskarstuderande skall
utbildas i, kan vi anta att deras mojligheter att bli kulturgeografiska
forskarsubjekt pdverkas av forskarutbildningsrummet och de rumsliga praktiker
som ddr dger rum.

S4 innan man flyger for hogt in i de sociala relationernas
molnbestrodda himmel, dir bland annat sociala subjekt och olika sociala
forestillningar om forskarutbildning som de-materialiserad socialisation
svivar omkring, kan det finnas anledning att hadlla fast vid
kulturgeografins jordbundna arv och utgid fran vart mest intima rum:
kroppen.” Aven di aktualiseras den didaktiska var-frigan, eller som
Michael Dear och Steven Flusty utrycker det:

Given that you are reading this text /../ we feel safe in
assuming you have a body. We also assume that your body is
emplaced, that you are somewhere. While there is nothing
more we can say about you with any certainty, we assert this:
much of what you are results from how your body’s attributes
are evaluated within the web of power relations embedded in
where you are.””

I ett kulturgeografididaktiskt perspektiv skulle man kunna siga att
disciplinering och socialisering genom utbildning och lirande, som i detta
fall handlar om att utbilda forskarsubjekt i kulturgeografi, visentligen

20 Den sista fragan ar inte minst nu aktuell i ljuset av Bolognaprocessen och forslaget till ny
doktorsutbildning.

' Det jordbundna arvet syftar pa att geografins ur-objekt ar jorden (geografi = "jordbeskrivning”).
Vad galler (mannisko)kroppen har jag till min férvaning métt kulturgeografer som undrat éver “vad
kroppen har med geografi att géra?” Vad finner vi i gammal humanistisk geografi (platsbundna
kroppsliga praktiker och affektioner) och beteendegeografi (perception) om inte ocksa kroppens
centrala betydelse? Vad vore marxistisk geografi utan den historie-geografiska materialism som
innebar att jorden och varlden omvandlas av just kroppars arbete? Sist, men inte minst, hur har man
da forstatt det pa manga satt allra tydligaste exemplet pa "kroppsfixerad” geografi; tidsgeografi?

22 Dear & Flusty i Dear & Flusty, 2002, s.314.

133



handlar om och utspelar sig 1 mdtet mellan kropp och rum.
Forskarutbildningsrummet ma vara fullt av forskarstuderande som
genom lirande och utbildning skall socialiseras till professionella
forskarsubjekt, men samtidigt giller 4ven att "professionens alla idéer och
ideal som formedlas till doktoranden med tiden maéste inkorporeras, de
maste bli till kropp (corpus) /...| Ett yrkes sirskilda kultur, idéer och
teorier inférlivas dd. Erfarenheterna av forskningsmiljon sitter sig i
kroppen.”” Bland annat pa grund av att utbildning och kunskap anses
svara att skilja fran makt-relationer kan man tdnka sig att de
subjektiveringsprocesser som éger rum i en viss forskarutbildningsmiljé
kan gynna vissa kroppar och vara mer problematisk for andra: ***

If your body conforms to your locale’s dominant norms you
may never give much thought to either body or place. They
simply, unproblematically “are”. But if your body diverges
from those norms, you are marked as in some way alien,
suspicious, perhaps even an ot()f'ect to be studied. And space

for you becomes a hostile medium, one that may assault or

. . 235
reject your very existence.

I ett kulturgeografididaktiskt perspektiv antyder citatet att det kan
finnas anledning for forskarutbildare i kulturgeografi att problematisera
dominerande normer och makt-relationer i forskarutbildningsrummet. Om inte
dessa uppmirksammas kan det exempelvis leda till att de
forskarstuderande inte reflekterar tillrickligt over varken plats eller
kropp, eller att rum i simsta fall blir uppfattat som ett fientligt och
exkluderande (utbildnings)medium. I en forskarutbildning déir rum bade
ar dmnesteoretiskt och dmnesdidaktiskt centralt kan ingen av dessa
konsekvenser betraktas som sirskilt tillfredstillande.

S4 vilken typ av kulturgeografi, eller snarare vilka, premieras just héir
i detta forskarutbildningsrum? Vilka kulturgeografier inkluderas och
vilka exkluderas? Ar det ett kreativt, intellektuelle och
amnesvetenskapligt utmanande rum? Vad f6r kulturgeografiska
forskarsubjekt  produceras? Hur 4dr de rumsliga-och-kroppsliga
utbildningspraktikerna organiserade och vilka konsekvenser far de? Hur

23 \Wetterstrom i Strannegérd, 2003, s.150.

Michel Foucault kallade det "power-knowledge” och menade da att; "power and knowledge
directly imply one another; that there is no power-relation without the correlative constitution of
knowledge, nor any knowledge that does not presuppose and constitute at the same time power
relations” (Foucault, 1979, s.27).

5 Dear & Flusty i Dear & Flusty, 2002, s.314.
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kéinns det i kroppen att ga in till handledaren, till doktoranden eller 6ppna
dorren till seminarierummet? Sist men inte minst; d@r forskarutbildningen
organiserad utifran, eller priglad av, nagon sirskild rumsuppfattning?

Det maskulinistiska forskarutbildningsrummet

Under en relativt lang period har forskarutbildningen kritiserats for att
vara patriarkalisk och pa andra sitt priglad av min och “manliga” sitt att
tinka och handla pd. Denna typ av kritik mot vetenskapande och
utbildning 4r nagot som sedan linge ir vil kdnt dven inom kulturgeografi
genom feministiska geografers problematiseringar av biade dmnet som
vetenskap och dess utévare.

Analyser av det vetenskapliga tinkandet-och-handlandet i
kulturgeografi har, utifran feministisk teori, bland annat visat att detta
formats genom anvindandet av en antingen-eller logik dir entydiga
essensialistiska definitioner ofta premierats, exempel ér allehanda forsok
att definiera vad kulturgeografi Zr. I enlighet med den cartesianska
dualismen har det materiella definierats som atskilt frin det
“immateriella”, vilket bland annat aterspeglats i geografins dmnesteori
dir det varit vanligt att separera natur fran kultur. Detta har 4ven priglat
kulturgeografers sitt att teoretisera rum genom att de ofta utgatt fran en
atskillnad mellan rum som materialitet ("natur”) och representationer av
rum (kultur”), alltsi en variant av den cartesianska ontologin enligt
vilken kroppen har rumslig utstrickning medan sjilen saknar sidan.

Mycket har hint bade i amnesteoretisk och empirisk mening sedan
Gillian Rose banbrytande bok Feminism and geography (1993), bade i
brittisk och svensk kulturgeografi. Samtidigt ir det ett dterkommande
tema att en hel del dterstar att gora, inte minst pa forskarutbildningen.
Studie efter studie har konstaterat skillnader mellan hur kvinnliga och
manliga doktorander upplever sin tillvaro i forskarutbildningsrummet. I
sin doktorsavhandling Forskares socialisation: Kunskapssociologisk wvisit i
doktoranders virldar konstaterar Peder Karlsson:

Att vara kvinnlig doktorand kan alltsd innebira en dubbel
borda. "Kvinna” och “doktorand” ir “grinstillstind” som
forkroppsligade under “fel” sociokulturella omstindigheter
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{lds: forskarutbildningsrum} kan dterspeglas i positionering i
marginalen, i virsta fall avhopp.”

Enligt feministisk kulturgeografisk amnesteori kan
forskarutbildningsrummet inte betraktas som ett konsneutralt rum,
sirskilt inte i imnet (kultur)geografi. Minga menar att geografi ir bland
de dmnen som mest priglats av min, en del att det nirmast kan
karakteriseras som en maskulinistisk vetenskap. Som Gillian Rose uttryckt

det:

I argue that to think geography - to think within the
parameters of the discipline in order to create geographical
knowledge acceptable to the discipline is to occupy a
masculine subject position. Geography is masculinist.””’

Om man accepterar detta argument innebir det att
forskarutbildning i kulturgeografi riskerar att premiera maskulint priglade
kunskaper och  fardigheter, eller sitt att tanka-och-gira vetenskap och
kulturgeografi pd. Eller med andra ord att forskarutbildning i dmnet
innehéller som visentlig komponent en implicit eller explicit formedling
av dmneskunskaper och firdigheter om bur man intar en maskulin dmnes-
och forskarsubjektsposition”” En imnesdidaktisk genusfriga blir di hur en
forskarutbildning i kulturgeografi, inte minst just mot bakgrund av
dmnets maskulinistiska prigel, kan och skall hantera detta. En av
utmaningarna blir foljaktligen att underséka mojligheterna att utveckla
forskarutbildningen sa att den i hogre utstrickning mojliggor andra
alternativa subjektiviteter eller subjektspositioner.”

Gillian Rose har forsokt att utveckla en speciell strategi for det
feministiska subjekt i kulturgeografi som oOnskar 6verskrida
maskulinismen inom dmnet, men utan att detta bara reproducerar och

forstirker etablerade skillnader mellan ”maskulina och feminina” imnes-

236 Karlsson, 2004, s.186.

27 Rose, 1993, s.4.

For att ta ett aldre exempel, och som inte kommer fran feministisk teori; "The feminine character,
and the ideal of femininity on which it is modelled, are products of masculine society. The image of
undistorted nature arises only in distortion, as its opposite. Where it claims to be humane, masculine
society imperiously breeds in woman its own corrective, and shows itself though this limitation
implacably master. The feminine character is a negative imprint of domination. But therefore equally
bad. Whatever is in the context of bourgeois delusion called nature, is merely the scar of social
mutilation” (Adorno, 2002, s. 95, tyskt original 1951).

239 Med Donna Haraways ord handlar det om "a critical vision consequent upon a critical positioning
in inhomogeneous gendered social space” (Haraway i Agnew, Livingstone. & Rogers, 1996, s.121
och min kursivering).
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och rumsuppfattningar. Losningen fo6r det feministiska subjektet ir,
enligt Rose, inte att definiera sig som den Andre i relation till det
maskulina kulturgeografiska dmnes- eller forskarsubjektet. Istillet
foresprakar hon ett strategiskt vixlande mellan olika subjektspositioner.
Ett feministiskt subjekt i kulturgeografi, oavsett om detta subjekt ”4r” en
kvinna eller man, forskarstuderande eller forskarutbildare, behover
dirmed inte vilja eller kognitivt operera enligt den dualistiska antingen-
eller logiken dir den forstnimnda termen tenderar att implicit bade
premieras och anvindas som mattstock for den andra; Teori - empiri,
Objektivitet — subjektivitet, Verklighet — representation, Kultur — natur,
Man - kvinna. Det ir, enligt Rose, bide mojligt och onskvirt att
overskrida dessa och en rad andra liknande maskulinistiskt priglade
dikotomier.

Enligt en nagot mer allmint dmnesteoriskt informerad uppfattning
skulle det kunna hidvdas att det dr i konkreta rumsliga
forskarutbildningspraktiker som blivande forskarsubjekts maskuliniteter
och femininiteter konstitueras och reproduceras. Om vi tar den klassiska
exkursionstraditionen inom dmnet som exempel sd kan denna forstds
som ett utbildningsmoment som producerar och reproducerar ett

*#° Genom att pa plats gora besok “ute i

maskulint dmnessubjekt.
verkligheten” presenteras man for det som man som kulturgeograf
objektivt kan och skall studera och re-presentera. Detta kan jimféras
med nér handledaren fragar: "Hur ser det ut i verkligheten da?” Som John
Law uttrycker det:

[Dlominant Euro-American enactments produce and
presuppose forms of manifest absence that are independent
and prior to an observer; definite in shape and form; and also
singular (there is only one reality).*"

En euroamerikansk maskulin subjektsposition etableras, bland
annat, genom en sdrskild form av rumslighet som innebidr att det
kunskapsproducerande forskarsubjektet lir sig att separera sig frin
kunskapsobjektet som skall betraktas pa behorigt avstind. Den
empiriska geografiska verkligheten ”dér ute” dr nagot annat én, och skiljd
fran, de teoretiska geografiska representationerna av denna "hir inne”.

20 penna problematisering av exkursionen utifran feministisk teori skall har inte lasas som ett

ar1gument mot exkursionen som utbildningsmoment pa forskarutbildningen.
*TLaw, 2004, 5.145.
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Som rumslig utbildningspraktik kan exkursionen ingd i insocialiseringen
av en maskulin dmnesuppfattning dir det materiella premieras och
framstills som det empiriska och “verkliga rummet”, eller som den
konkreta dynamiska “geografiska verkligheten”. Foljer man feministiska
geografer som Gillian Rose kan exkursionen fungera som ett sitt att
féormedla en rumsuppfattning som inte bara dr ett uttryck for ett
maskulinistiskt syzsitt utan som dven ir ett resultat av en sirskild typ av
maskulinistisk makt:

Material space could thus be re-described as the effect of
masculinist power, its very materiality also its particular
masculinity; but non-real space is also the effect of
masculinist power, its lack of reality the sign of its
feminization. /../ {Tlhe distinction is a dualism which
reiterates the constitutive relation between the masculine
Same and the feminine Other. Through trying to fix
difference, they fix the same /../ the reiteration of the
distinction between real and non-real space serves to
neutralize certain masculinist visions of reaﬁ) space and real
geography. /.../ It is an act of exclusion.***

Varken exkursionen eller rumsuppfattningar inom imnet kan eller
bor reduceras till maskulinistiska maktinstrument. Men bade dmnesteori
och utbildningsmoment behéver problematiseras. For det ir i den
konkreta rumsliga forskarutbildningspraktiken som dtgirder mdste sittas in om
man nu pa reella och substantiella sitt vill pdverka och férindra rddande
genusordningar inom forskarutbildningen. Pa hogre seminarier 6vas det
argumentationsteknik och konsten att disputera, att ge och ta kritik. Att
"forsvara sig mot kritik?, som om det handlade om ett slags
maskulinistiskt rittegangsforfarande utifrdn “ritt eller fel”, "for eller
emot”. Med hinvisning till Walter Ong menar Billy Ehn och Orvar
Lofgren att denna kamptrining” varit:

en viktig del av den traditionella maskuliniteten pa
universiteten. Manligheten forstirktes genom offentliga
uppvisningar i disputationskamp. For eller emot! Detta var en
fardighet som litt slog 6ver i formagan att briljera pa andras
bekostnad. Man greps av disputationssjuka och denna
tendens till felsokeri och sjilvhavdelse har som vi tidigare
diskuterat haft en siregen formaga att 6verleva.”®

242 Rose, 1996, s. 59-60.
243 Enn & Lofgren, 2004, s.104.
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Om  genusfrigor inom  vetenskap, kulturgeografi  och
forskarutbildning kan man ha olika uppfattningar. Men diaremot kan man
som forskarutbildare inte negligera dem. Det ingdr numera i de pedagogiska
forutsittningarna for forskarutbildare att uppmirksamma genusaspekter av och
pa forskarutbildningen. Till exempel si anges det i studieplanen for
forskarutbildning i kulturgeografi vid Karlstads universitet att i enlighet
med Karlstads universitets policy for jamstilldhet skall genusperspektivet
beaktas i forskarutbildningen”.*** I detta fall aterstir dirfér inget annat
in konkret genomforande som alternativ. S vad innebir da egentligen
“genusperspektivet” och hur skall detta konkret “beaktas” Vilka
uppgifter och vilket ansvar skall handledare ha? Skall sirskilda
forskarkurser utformas i kulturgeografi dir genusperspektivet utgor en
grund, och som alla doktorander maste ga?*¥ Eller ir det istillet de
vanliga forskarkurserna som bor ses 6ver? Hur kan och skall beaktandet
av genusperspektivet i forskarutbildningen utvirderas?

Genusperspektivet stannar inte i Karlstad, om nu ndgon skulle tro
det, och inte heller stannar det vid genus. Forskarutbildningsutredningen
foreslar att doktoranden for doktorsexamen skall ha insikt i betydelsen
av genus- och mangfaldsperspektiv i verksamheten”*** Slutligen, for den
som vill ha ndgot ordentligt att bita i: Om det nu skulle vara si att dagens

forskarutbildning i allminbet dr en maskulinistiskt praglad utbildning, hur skulle
ett alternativ kunna se ut?*"’

Forskarutbildning & tidrumsligheter

For att dteruppta kroppslighetens betydelse kan vi ta vigen om
tidsgeografi.*** 1 tidsgeografisk mening kan forskarutbildningsrummet
definieras som en ”lokal ordningsficka” i vilken de ingdende kropparna
bide maste koordineras och koordinera sig sjilva tidrumsligt. A/
forskarutbildning och allt lirande som dir skall iga rum forutsitter skapandet av

244 Studieplan for forskarutbildning i kulturgeografi vid Karlstads universitet, 2000-10-04.

245 Bghover inte dessa i sa fall numera &ven inkludera, till exempel, ett "queer-perspektiv'?
248 50U 2004:27, 5.49.

247 Darmed aktualiseras @ven den feministiska paradoxen. For att forandra radande
genusforhallanden maste dessa uppmarksammas, vilket samtidigt riskerar att bidra till att de
reproduceras. Feminism som politiskt projekt handlar, i min tolkning, ytterst om att skapa ett
samhaélle dér manniskor inte blir beddmda och vérderade utifran kén/genus.
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lokala tidrumsliga ordningsfickor dir studieplaner, kursutbud och rum for
lirande maste koordineras med de forskarstuderandes faktiska
tidrumsliga mojligheter att férkroppsliga sitt lirande.

Pa en grundliggande och fundamental niva behéver dessa materiella
restriktioner och  mojligheter dirfér beaktas vid planering,
genomforande, utvirdering och utveckling av forskarutbildning.
Forskarutbildningspraktiken behéver relateras till mojliga och faktiska
tidrumsliga handlingsutrymmen, samt konkreta prioriteringar och val
inom och mellan dessa. Tidsgeografi kan dd anvindas for att rums- och
tidsliggora savil forskarutbildningen i stort som individuella studieplaner
och avhandlingsprojekt. Som det uttrycks i en grundbok i metod f6r
geografistudenter:

The nitty-gritty practicalities of who, what, when, where and
for how long inevitably shape the choices we can make about
our aims, methods, sample size and the amount of data we
have the time to analyse and manage.”*’

Om man vill kan man kalla dessa "nitty-gritty practicalities” for en
utbildnings  tidrumsliga  pedagogiska/didaktiska  forutsittningar.  Alla
forskarstuderande har goda idéer och spinnande avhandlingsplaner,
annars skulle de inte blivit antagna till forskarutbildningen. Men for att
dessa skall kunna realiseras inom ramen fo6r en begrinsad tidsperiod
maste de passas in i den tidrumsliga akrobatikens geografiska viv. Lika
enkelt att konstatera som det ofta dr ldtt att negligera nir
forskarutbildning, forsknings- och avhandlingsprojekt skall planeras.

For visst dr det 7 princip relativt enkelt att i en allmin studieplan for
forskarutbildning formulera utbildningsmal for kunskaper och
firdigheter som denna skall ge de forskarstuderande. I tankens de-
materialiserade sprakliga rum later malformuleringarna tjusiga, men hur
torhaller de sig egentligen till de kroppsliga praktikerna och allehanda
tidrumsligt bundna forutsittningar, mojligheter och restriktioner? Det dr
en sak att faststilla dmnesvetenskapliga kriterier for att bedoma
avhandlingars kvalitet, en annan att sitta dessa i relation till vad som i

248 Tidsgeografi ar en riktning inom (kultur)geografi som ursprungligen utvecklades av Torsten
Hagerstrand. Tidsgeografins ontologi ar grundad i kroppslighet och materialitet och intresserar sig
utifrdn denna for allehanda (tids)geografiska (eller tidrumsliga) fenomen och processer.

9 Clifford & Valentine i Clifford & Valentine, 2004, s.8.
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tidrumslig materiell mening ir mojligt och rimligt att gora under en 4 ér lang
utbildning.

Att bekymra sig 6ver att bade handledare och doktorander inte ldser
i tillrdcklig utstrickning dr inte svart. Men vilken tid och vilket faktiskt
utrymme for ordentligt lisande finns det egentligen pa
forskarutbildningen? Lika enkelt ir det att oroa sig 6ver att doktorander
inte har tillrickliga firdigheter i kartografi, kvantitativa och kvalitativa
metoder, vetenskapligt skrivande eller ndgot annat. Men att lira sig
fardigheter tar tid, kriver utrymme och innebir att man inte samtidigt
kan dgna sig dt nagot annat. S3 hur skall man inom forskarutbildningen
prioritera mellan olika potentiellt mojliga kunskaper och fardigheter znom
en given tidrumslig ram pd 4 dr? Hur manga omraden inom kulturgeografi,
metod eller ndgot annat dr det 6nskvirt att forskarstuderande ldser in sig
pa under sin utbildning 7 relation till vad som praktiskt dr mojligt och i
forhéllande till f6rvirvandet av andra oOnskvirda kunskaper och
firdigheter? Ar milen i studieplanen verkligen méjliga att uppfylla i den
tidrumsliga utbildningspraktiken? Eller dr det sa att denna lever sitt eget
liv som forkroppsligande dold liroplan?

En medveten och systematisk tillimpning av kulturgeografins
dmnesteori pd dess egen forskarutbildning, hir filtrerad genom
tidsgeografi, har sina dmnesdidaktiska poédnger. Vad som skall formedlas
till de forskarstuderande dterspeglas dirmed &dven genom att dessa
kunskaper och firdigheter tillimpas i planering, genomférande,
utvirdering och utveckling av forskarutbildningen. Genom att denna
explicitgors som en lokal tidrumslig ordningsficka for utbildning,
forskning och lirande kan &ven de forskarstuderande fi en sorts
“automatisk trining” i kunskaper och firdigheter i dmnet genom
utbildningen 7 sig.

Litet rum f6r plats

For de forskarutbildare som inte rdkar kdnna sig hemma i tidsgeografin
finns en rad andra dmnesteoretiska traditioner att anvinda sig av. Inom
den humanistiska geografin, for att nu bara ta ett annat mojligt exempel,
finns teorier om hur minniskor utvecklar sin identitet i relation till
platser. Vad innebir det att betrakta forskarutbildningen som en plats dir
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identiteten som doktorand, forskare och kulturgeograf successivt
formas?

En av manga aspekter ir att utbildning (socialisering) och lirande
paverkas av kdnslomadssigt platsrelaterade férestillningar och virderingar
om idmnet och utbildningen. Vilka affektioner utvecklas och vilka
konsekvenser far dessa for utbildning, lirande och forskning? Vad innebir
det att forsta handledning i ett platsperspektiv? I vilken utstrickning kan
forskarutbildningen férmedla en platsidentitet hos forskarstuderande
jamfort med kunskaper och firdigheter de redan bir med sig? Hur
andrifieras platser, minniskor och deras kulturgeografier genom
griansdragningar mellan "vi och dom”? Hur skapas plats och platser for
meningsfullt lirande? Vilka pedagogiska och dmnesdidaktiska f6r- och
nackdelar finns med att forskarstuderande och forskarutbildare utvecklar
en stark  platsidentitet  ("lokalpatriotism”)  eller  platsléshet
("kosmopolitanism”)?

Jag skall senare aterkomma till val och prioriteringar som rér
forskarutbildningens dmnesteoretiska innehall. Men innan dess f6ljer nu
fem avsnitt om det hogre seminariet som ett ytterligare exempel pa hur
var-fragan kan vikas ihop med dmnesteorins “rumsliga perspektiv”. De ar
skrivna ganska “hands on”, men exemplifierar enbart etz mojligt
kulturgeografididaktiskt perspektiv pa det hogre seminariet som
utbildningsrum och rum fér lirande pa forskarutbildningen.”®

Det hogre seminariet som utbildningsrum & rum for Lirande

Ett grundliggande och allmint syfte med det hogre seminariet (eller
forskarseminariet som det dven kallas) anses vara att forvalta, producera
och reproducera vetenskaplig kunskap, hir i amnet kulturgeografi. Det
hogre seminariet 4r om man sa vill ett rum for produktion och reproduktion
av  kulturgeografiska  forskarsubjekt. 1 ett forskarutbildnings- och
kulturgeografididaktiskt perspektiv kan det hogre seminariet betraktas
som ett utbildningsrum dar doktorander ges majlighet att tillsammans med
andra kulturgeografer och seniorforskare delta i det vetenskapliga

20 Aven detta perspektiv kan problematiseras. Man kan aven fraga sig hur kan man ordna

forskarutbildning utan hégre seminarier. Vad skulle det innebéara och medféra?

142



I

samtalet.” Det hogre seminariet blir da ett rum for lirande dir
doktorander ges mdoijlighet att trina och utveckla kunskaper och
fardigheter som kridvs for att bedriva sjilvstindig forskning i
kulturgeografi, samt for att i 6vrigt genomfora forskarutbildningen.

For forskarutbildningen blir seminariedeltagande i detta fall ett
viktigt wutbildningsmoment for doktorander. Nir de sjilva presenterar
avhandlingsidéer, forskningsresultat och annat fir de kommentarer och
synpunkter pa hur de sjilva i praktiken gor vetenskap, hur de anvinder sig
av de kunskaper och firdigheter som forskarutbildningen skall ge dem.
Det hogre seminariet blir dven ett rum dir doktoranders prestationer
blir féremal for en offentlig vetenskaplig granskning och bedémning. Det
ir inte ovanligt att det hogre seminariet anvinds for obligatoriska
doktorandpresentationer, vilka implicit eller explicit kan ha status som
examinationsmoment pa forskarutbildningen.

Av detta foljer att det finns anledning for forskarutbildare att
klargéra det hogre seminariets utbildningsstatus pé forskarutbildningen.
Enligt Olof Wirneryd och Lennart Andersson bor det analyseras “hur det
hogre seminariet bist skall fungera for att bli den del av
forskarutbildningen som det ir avsett att vara”.”” Om det skall vara ett
utbildningsrum sa siger kulturgeografididaktikern att det skall planeras,
genomforas, utvdrderas och utvecklas pa ett dmnesdidaktiskt motiverat sitt. Sa
vilka forvintningar och krav har forskarutbildare egentligen pa
doktoranders seminariedeltagande och pres(en)tationer? Finns det olika
uppfattningar inom forskarutbildningskollegiet? Skall obligatorisk eller
frivillig nirvaro gilla for doktorander (och f6r den skull 4ven
forskarutbildare)? Aven i detta sammanhang kan den didaktiska
femhorningen anvindas och fragor kan dirmed stillas om det hogre
seminariet utifran: Varfor? Vad? Hur? Nir? och Var?

Om det hogre seminariet tillskrivs ndgon slags status som
examinationsrum behover forskarutbildare dd inte precisera de
bedomnings- och examinationskriterier som skall tillimpas? Det kan inte
betraktas som utbildningsmissigt tillfredstillande om doktoranders
prestationer riskerar att bli bedémda alltfér olika, eller i fall
bedomningarna gors utifrin individuella preferenser hos de

1 Hogre seminarier/forskarseminarier kan ha manga olika syften. Jag uppehaller mig har enbart vid

deras roll pa forskarutbildningen.
252 Warneryd & Andersson, 1999, s.14.
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forskarutbildare som rakar vara niarvarande. Istillet blir det nédvindigt
att sikerstilla att doktoranders prestationer utvirderas med
utgdngspunkt i vad som anges i studieplanen f6r forskarutbildningen och
de 6verenskommelser som gjorts i den individuella studieplanen, samt
eventuellt andra preciseringar och riktlinjer.

Med hinsyn till doktorandernas lirande kan man argumentera for
att det dr viktigt att de innan egna presentationer har en nigorlunda klar
bild 6ver vad som de forvintas prestera. Hur skall de kunna férbereda sin
presentation pa ett utbildningsmissigt adekvat sitt om de inte vet vilka
krav som stills pd den och dem? Till detta kan liggas att det i dagens
forskarutbildning 4dven stdlls krav pd att forskarutbildningens
prestationer skall utvirderas. Detta innebdr bland annat att doktoranders
seminariepresentationer och prestationer i sa fall behover utvirderas 7
relation till de kunskaper och firdigheter som forskarutbildningen har gett dem
genom kurser, handledning och andra utbildningsmoment.

Under érens lopp har jag moétt manga doktorander som blivit
timligen besvikna 6ver de kommentarer, tips och synpunkter de fatt i
samband med att de presenterat eget arbete vid ett hogre seminarium.
En anledning till dessa upplevelser kan vara att de sjdlva har haft alltf6r
orealistiska forvintningar pa vad det arbete och lirande som dger rum pa
ett hogre seminarium kan astadkomma. Trots att seminarietiden
vanligtvis dr knapp och doktoranden dgnat manader, eller till och med ér,
at det som presenteras forvintas seminariedeltagare dndd kunna ge
insiktsfulla kommentarer pd staende fot. Ibland finns inte sa mycket
annat att gora dn att ta in bollen pd den egna planhalvan, exempelvis
genom att vifta med egna gamla “kidpphistar”, vilket samtidigt kan
innebdra att seminariedeltagaren inte tringer sirskilt djup in i
doktorandens arbete. Vetenskapare utvecklar snabbt sina egna
specialistkunskaper, kompetenser och intressen. For doktoranden giller
enligt Dan Kiérreman, i en beskrivning som paminner kulturgeografer om
avstandets betydelse, att:™’

ju lingre du kommer i ditt avhandlingsarbete, desto mer
bakgrundskunskaper krivs vid ett eventuellt idéutbyte for att
det ska vara relevant for just dig /../ [ochl de allminna
diskussionerna avtar i virde och frekvens ju lingre fram du

23 Enligt rumslig interaktionsteori s& minskar interaktion med okat rumsligt avstand.
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kommer i ditt projekt. Och dirmed minskar ocksd intresset
fran andra kring ditt projekt.”*

Som varje kulturgeograf vet blir avstind ofta en friga om
distansminimering. Det kan finnas anledning att forsoka minimera
avstandet mellan forvintningar pa vad som kan astadkommas pa det
hogre seminariet och vad som faktiskt dr mojligt. Méanga kan sikert
utifrin egna erfarenheter kidnna igen sig i att "de mest givande
vetenskapliga samtalen inte sker under utan efter seminariet”. Dirav
foljer att en bra ”postsem-kultur” ibland kan vara viktigare for en
forskarutbildning in den offentliga seminariekulturen.
Kulturgeografididaktikern passar da aterigen pa att poingtera att var det
vetenskapliga samtalet dger rum behover beaktas. Ibland dr det bra med
distansmaximering och det kan f6ljaktligen ofta vara lampligt att forligga
“postsem” pd annan plats.

Det kan dven vara viktigt att Overvdga andra kollektiva
utbildningsmoment, eller rum for lirande, 4n det hogre seminariet. Bland
dessa kan sirskilt nimnas ndgon typ av forskargrupper dir deltagarna kan
ges mojlighet att nd storre vetenskaplig spets i samtalen eftersom de
samlas kring ett gemensamt omrade som de har kunskaper i och som de
ar sirskilt intresserade av.”” Forskargrupper kan da bli viktiga for att na
djup i utbildningen i relation till dmnets och doktoranders mer
specialiserade  forskningsinriktningar.  Det  finns  anledning  for
forskarutbildare att fundera over huruvida dagens forskarutbildning faktiskt
kriver en “forskargruppsliknande” organisation, inte bara for att kunna uppfylla
kraven pd effektivitet och genomstromning.

En mojlig risk med alltf6r "forskargruppsinriktad” forskarutbildning
kan vara att en sdadan ytterligare kan bidra till diverse fraktioner och
specialiseringar som en redan i hog grad individualiserad utbildning
automatiskt ger en grogrund for. Till det kommer att forskarutbildningen
paverkas av handledares och andra forskarutbildares egna intressen och
forskningsinriktningar. Men oavsett vilka dmnesuppfattningar olika
forskarstuderande och  forskarutbildare sjilva har, och vilka
forskningsomraden de dr sirskilt intresserade av, dr det i ett

254 Karreman i Strannegérd, 2003, s.136.

145



amnesdidaktiskt utbildningsperspektiv viktigt att denna maéngfald inte
utvecklas pa bekostnad av forskarutbildningens mal. Att det faktiskt ar
en forskarutbildning i dmnet kulturgeografi som det handlar om kan dirfoér
behova lyftas upp och betonas bade sirskilt och ofta.

Aven hir aktualiseras problematiken kring forskarutbildning kontra
torskarutbildning, vilket i den konkreta forskarutbildningspraktiken dven
blir en friga om rum for forskning kontra rum for utbildning. Ibland kan de
vara desamma, ibland kan de behéva skiljas ét, ofta dr de sammanvivda pa
komplexa och motsigelsefulla sitt. I ett forskarutbildningsperspektiv
skulle man kunna tinka sig att det hogre seminariet blir sirkilt
betydelsefullt f6r att utveckla @//minna kunskaper och firdigheter inom
kulturgeografi och, inte minst viktigt, en identitet som kulturgeograf. Om
forskarutbildare bestimmer sig for det behover det hogre seminariet
planeras och genomf6ras utifran detta mal, samtidigt som det behover
sittas i relation till andra utbildningsmoment och arbetsformer. Detta
reser dven fragor som handlar om forhallandet mellan individuella och
gemensamma utbildningsmoment pa forskarutbildningen.

Gemensamma forestillningar & spelregler

Sjdlv kan jag inte pAminna mig om att jag under mina dr pa universitetet
varit med om ett hogre seminarium som enbart handlat om det hogre
seminariet, bortsett frn ett som jag sjilv tog initiativ till att halla men
som stilldes in pa grund av for fa deltagare! Pa manga hall, kanske de
flesta (?), tycks det vara sd att man socialiseras in i seminariekulturen
frimst genom tyst rumslig praktik. Nagra av riskerna med detta kan hir
namnas.

Avsaknaden av gemensamma fOrestillningar om vad det hogre
seminariet 4r kan i simsta fall ta sig uttryck i form av missnoje som
attribueras till enskilda personer, till exempel att det dr “nigons fel” att
det ir eller blir pa ett visst sitt under ett seminarium. Den som inte
kommer kan kategoriseras som ”lat” eller som nigon som ”inte &r
intresserad av forskning”. Med andra ord kan en tyst och for-givet-tagen
seminariekultur fi som konsekvens att seminariedeltagarnas egna

25 Forskargrupper kan i praktiken betyda olika saker. Inom forskarutbildningen kan man tanka sig
andra former, exempelvis /ds- och studiegrupper av olika slag. Diskussionen kan med férdel vidgas
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personliga forestillningar och férvintningar dominerar deras upplevelser
och uppfattningar om seminariet i allt f6r stor utstrickning.

Man behover bara lisa kroppsspriket hos deltagarna som
kommer ut fran ett seminarium. Ibland tindrar 6gonen efter
en av dessa magiska stunder. Idéerna flog i luften, folk talade
ivrigt och fritt ur hjirtat. En kinsla av vetenskapligt eufori lag
i luften. Seminariet blev en kollektiv resa in i ndgot nytt.
Andra ginger ir det leda, frustration och inte minst det
osagda som sitter kvar i seminariekropparna efter tva sega
timmar. Oftast dr reaktionerna blandade, beroende pa vem
som kint sig aktiv eller passiv.”’

I avsaknad av en explicit gemensam referensram blir det ganska
mycket som det blir utifrin deltagarna pa plats. Bland riskerna med detta
ar att det kan gynna starka individer och reproducera for-givet-tagna
makt-relationer, inte minst mot bakgrund av att seminariekulturen pa
universitet har ett arv av att vara hierarkiskt priglad. Professorn, f6rr en
man men idag kanske snarare ett maskulint priglat subjekt (?), talar férst
och definierar agendan. Direfter foljer seniorforskare och doktorander

enligt ndgon sorts etablerad rangordning.”’

Och den relativt nyantagne
kvinnlige doktoranden far inte "ordet... Hon kinner sig tom... Det hénder
henne, men andd inte. Hon finns inte for honom... Han siiger att det bon skrivit dr
ogenomtinkt... Hon kinner sig obekvim” >

Med andra ord blir det i ett forskarutbildningsperspektiv sirskilt
viktigt att uppmirksamma att informella seminariekulturer och
rumsligheter kan forsvara mojligheterna for just doktorander att pa ett
fruktbart sétt delta i det vetenskapliga samtalet. Diremot skall man znte
tor den sakens skull dra slutsatsen att en formell seminariekultur med
explicita gemensamma spelregler per automatik nédvindigtvis skulle vara
bittre. Aven en sidan kan fungera mycket konserverande och
reproducera makt-relationer och annat som kan inverka negativt pa
doktoranders mojligheter till delaktighet och lirande.

Nir det hogre seminariet blir ett rum for ldrande pa
forskarutbildningen blir det 4ndd viktigt, hivdar kulturgeografi-
didaktikern, att tydliggéra dess utbildningssyfte och de gemensamma

pedagogiska/didaktiska ”spelregler” som da skall gélla. Med hjilp av en

till hur forskarutbildningen skall organiseras som helhet och sarskilt relateras till forskarskolor.
%6 Enn & Lofgren, 2004, 5.105.
%7 |bland kan det tyvarr till och med vara sa att rangordning kan lasas som "hackordning”.
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gemensam referensram om wvad det hogre seminariet édr, varfor det
existerar som utbildnings- och/eller examinationsmoment och hur det
skall organiseras, genomforas och utvirderas, kan forutsittningar skapas
for att det amnesvetenskapliga samtalet kan utvecklas innehéllsmassigt
och pa sitt som gagnar lirandet hos dem som gér pa forskarutbildningen.””® Om
man tar studieplanen f6r forskarutbildningen i kulturgeografi vid
Karlstads universitet som exempel, sa skulle denna innebira att det som
dger rum pa hogre seminarier behover innehdlla och uppmirksamma
“amnets vetenskapliga utveckling och innehdll”, ”imnets teori och
forskningsmetodik” samt “teoretiska insikter och metodiska
firdigheter”.**

I de fall det hogre seminariet har utbildningsstatus och blir ett rum
(var) for lirande pa forskarutbildningen kan det behovas en medveten
planering, till exempel 6ver en termin eller ett lisdr (nar). Det ir sirskilt
viktigt att doktoranderna ges mojlighet att <vara delaktiga i denna
utbildningsplanering eftersom denna madéste beakta deras specifika
kollektiva savil som individuella utbildningsbehov.

Seminarierummet & rumsatmosfir

Ett grundliggande syfte med det hogre seminariet dr att producera och
reproducera vetenskaplig kunskap i dmnet kulturgeografi. For att
uppfylla detta, det vill siga att skapa ett rum for vetenskapande, behover ett
vetenskapligt motiverat samtal etableras mellan deltagarna. Det blir
dirfor viktigt att dessa hjilps at sd att det som sigs relateras till dmnet
kulturgeografi och att det underbyggs med (imnes)vetenskapligt grundade
argument och kunskaper. Det kan hir vara virt att citera Lena Gerholm nir
hon konstaterar att :

Aven om det kan finnas stora likheter mellan disputationer
och vissa seminarier som ocksd har formellt utsedda
opponenter [eller diskutander], s& finns det dock en
fundamental skillnad: Syftet med seminariet ir ytterst att

258

250 Henriksson, Jansson, Thomsson, Wendt Hojer, & Ase, 2000, s.5-6.

Det finns, allmant sett, anledning att da och da "vadra seminarieklimatet” aven av det skalet att
nya medarbetare kontinuerligt kommer in i verksamheten. Ibland finns det skal att forandra och
fornya (bade form och innehall) utifran nya behov och énskemal, eller bara for att "moblera om” i
sgfte att skapa nya kreativa mojligheter utifran "lat oss testa och se vad som hander”.

260 Studieplan for forskarutbildning i kulturgeografi vid Karlstads universitet, 2000-10-04.
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forbittra ett pdgdende arbete, medan disputationen handlar om
att forsvara det man redan gjort.”™

Av detta syfte foljer att varje seminariedeltagare har ett individuellt
ansvar for att forsoka hjilpa till med "att forbittra ett pagaende arbete”
som presenteras pa ett hogre seminarium. Seminariedeltagare bor
foljaktligen tinka i termer av vad de kan tillfora ett pagdende arbete si att
detta  kan  forbittras, vilket  blir  sdrskilt  viktigt 1 ett
forskarutbildningssammanhang nir till exempel en doktorand presenterar
sitt avhandlingsprojekt. Att hjilpa till med att forbittra ett pagaende
avhandlingsarbete ar dirfor inte lika med att dgna sig t att ensidigt lisa
arbetet utifrdn egna personliga preferenser och genom dessa glasdgon
identifiera svagheter och brister (jfr med disputation). Att utifrin
kritisera ett arbete dr som regel inte sirdeles svirt. Teoretikern kan lika
enkelt kritisera empirikern for avsaknad av teori som empirikern kan
kritisera teoretikern for avsaknad av empiri. Det dr vanligtvis mycket
svarare, och betydligt mer krivande, att ge insiktsfulla forslag pa
forbattringar med utgangspunkt i det granskade vetenskapliga arbetets
egna interna villkor och forutsittningar.®

Fo6r att det hogre seminariet skall bli ett konstruktivt rum for
vetenskapande krivs en nagorlunda bra rumsatmosfir, iven i mer
mellanminsklig mening. Forskarutbildare bor nog inte utga fran att detta
ir ndgot som utvecklas automatiskt av sig sjilvt och de behover vara
uppmairksamma pa tecken som kan ha en negativ inverkan pd det hogre
seminariet som liranderum f6r doktorander. Till sidana tecken hor
kommunikation som pa ett nedvirderande sitt diagnostiserar det
doktoranden, eller nagon annan f6r den delen, siger som "ogenomtinkt”,
“felaktigt” och liknande. Aven virdeomdémen riktade mot
forskningsprojekt, vetenskapsuppfattningar, amnesteoretiska
utgingspunkter och annat vilka framstills som "illegitima” eller avvisas pa
dunkla icke-vetenskapliga grunder hor hit. Alla har ritt att ha olika
allehanda personliga asikter om vetenskap och forskning. Men som
seminariedeltagare pa ett universitet och pa en forskarutbildning, oavsett
om man dr forskarstuderande eller forskarutbildare, ir det ett
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262 Gerholm i Strannegérd, 2003, s.112 [min kursivering].

Har kan det aterigen vara fruktbart att fundera utifran den i kapitel 1 namnda skillnaden mellan
“criticism” och “critique” som gors i engelskan.
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(dmnes)vetenskapligt granskande och rittfirdigande av kunskap som
maste rada. Ligger det forresten 6verhuvudtaget nigon sanning i vad
Nigel Thrift skrev en gang for ganska linge sedan?

There is an interesting sociology of human geography to be
written to account for [its} paucity of theoretical traditions.
Urry (1989) notes that this comparatively small community
has been much more heavily policed than many others, a
tendency which still periodically manifests itself in sad and
bad-tempered debates which pose as substantive but are
chiefly, I suspect, about who controls this policing function.””

En for lirandeprocesser konstruktiv rumsatmosfir utmirks ofta av
att deltagarna hyser omsesidig respekt for varandra, att de kidnner sig
trygga med varandra och inte 4r ridda for att “gora bort sig”. Det finns en
tillitande och avspind rumsatmosfir dir den andre konstitueras som
legitim genom dialog mellan deltagarna, ett aktivt lyssnande 4r minst lika
viktigt som det egna pratandet. Kritik dr tilliten, men den undviker
nedvirderande och exkluderande virdeomdémen om andra minniskors
asikter och goranden, till exempel utifrdn icke-vetenskapligt grundade
“ratt och fel”. I de fall meningsskiljaktigheter uppstir finns det ett
professionellt vetenskapligt filter mellan sak och person.

Att seminariedeltagarna har en 6ppen och kritiskt reflekterande
imnesvetenskapligt grundad instillning 4r ingen garanti for ett
konstruktivt seminarieklimat, men det 4r en viktig bidragande faktor. Pa
liknande sitt brukar den seminariedeltagare som infér seminariet pa den
egna kammaren forsokt luska fram en kommentar som kan vara
konstruktiv for presentatoren vara en tillging. Likaledes den som i f6rvig
klurat ut nagot som kan anvindas for att vidga diskussionen, exempelvis
till aktuell nationell och internationell forskning inom kulturgeografi eller
ett niraliggande forskningsfilt.

Som seminariedeltagare beh6éver man heller inte alltid komma med
sina egna kdra gamla “kipphistar” och det finns anledning att dven
fundera 6ver hur budskapen levereras. Det som kallas jugbudskap anses
vanligen ha en positiv inverkan pa kommunikation mellan minniskor.
Med hjilp av sadana kan seminariedeltagare sjilva aktivt bidra till att
samtalet utvecklas i positiv riktning, till exempel genom att hjilpa en
presentator med konstruktiva fragor. "Som jag uppfattar det menar du

23 Thrift, 1996, 5.47 [min kursivering].
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att globalisering innebir att platsers betydelse okar, stimmer det dven in
pa forskarutbildning?” ”Jag undrar 6ver hur man empiriskt skulle kunna
ga tillvdga f6r att studera forskarutbildning, har du nagra forslag?” ”Jag
forstar inte riktigt vad du menar med dmnesdidaktik och dmnesteori,
skulle du kunna utveckla ditt resonemang?” ”"Nir jag lyssnar pa det du
siger kom jag att tinka pd att man kanske skulle jimfora
forskarutbildning i kulturgeografi med forskarutbildning i nagra andra
dmnen. Vad anser du om det?”

Sammantaget kan konstateras att dia det hogre seminariet ingdr i
forskarutbildningen  har  forskarutbildare ett pedagogiskt och
amnesdidaktiskt ansvar for att skapa forutsittningar for att det utvecklas
ett positivt och konstruktivt seminarieklimat. De beh6ver med andra
ord sikerstilla att det blir ett for doktoranderna konstruktivt utbildningsrum
for ett dmnesvetenskapligt lirande och vetenskapande, ett rum dir de under
pdgdende utbildning far kvalificerad dmnesvetenskaplig bjalp som bidrar till att
de kan forbittra sina pagdende vetenskapliga arbeten i kulturgeografi.

Doktoranders seminariepresentationer & handledarens roll

Nir det hogre seminariet pa ett eller annat sitt dr utbildnings- och/eller
examinationsmoment pd forskarutbildningen blir det i ett didaktiskt
perspektiv betydelsefullt att doktorander och forskarutbildare har klart
for sig wvilka forvintningar och krav som skall stillas pd doktoranders
prestationer. 1 praktiken fir handledaren da ett viktigt utbildningsansvar.
Detta innebir att, utifran radande foérviantningar och krav som stills pa
deras prestationer pd forskarutbildningen, hjilpa till och vigleda
doktoranden i dennes planering av sitt seminarium. ***

Aterigen kan den didaktiska femhorningen komma vil till pass.
Varfor skall doktoranden presentera nagot? Vad skall presentationen
innehalla? Nir och Var skall den genomforas? Hur skall den genomforas
och foljas upp (utvirderas)? I forberedelsearbetet ingdr att sitta in
seminariepresentationen i perspektivet av Gverenskommelser som dr
gjorda i den individuella studieplanen och den utbildnings- och
forskningsfas som doktoranden befinner sig i. Om presentationen skall
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baseras pd ett skriftligt underlag dr det i normalfallet viktigt att
handledaren liser och kommenterar detta /nnan det skickas ut till 6vriga
seminariedeltagare.”” En pedagogisk anledning ir att doktoranden infor
sitt seminarium Znte skall behova sviva i osdkerhet vad giller
handledarens bedéomning av underlagets kvalitet, det ricker med den
nervositet som de flesta doktorander vanligen dnda kidnner inf6r sddana
presentationer.’® Handledaren behover ocksi vara inlist pa
doktorandens material for att substantiellt kunna relatera synpunkter
och kommentarer under seminariet till doktorandens arbete.*”

I vissa fall kan det vara motiverat att utse en sirskild diskutand, till
exempel nir doktoranden skrivit ndgot som denne vill eller behéver ha en
djupare ldsning av. Diskutanden kan da bidra med detta och dirigenom
dven sitta en nivd och inriktning pd seminariet. Dirmed blir
doktoranden mindre utelimnad at allmdnna kommentarer av typen “jag
har visserligen inte ldst, men jag undrar....”. Forvisso kan dven sddana
kommentarer bidraga med mycket virdefullt, men de bor inte fa
dominera pa bekostnad av en systematisk dmnesvetenskaplig granskning
och utbildningsmissig bedémning av doktorandens arbete. Syftet med det
hogre seminariet ir i detta fall att forbittra doktorandens pdgdende arbete, inte
att vidareutbilda seminariedeltagarna (dven om det forstds ir alldeles
utmirkt om det ocksd samtidigt sker). Ett tips till doktoranden ir att
sjilv forbereda fragor om det som denne vill ha synpunkter pa.
Dirigenom kan chanserna 6ka for att samtalet tillfor nagot substantiellt
tor doktoranden genom att det fokuseras pa dennes arbete och inte
hamnar eller stannar pa seminariedeltagarnas planhalva. Ofta ir det inte
sarskilt produktivt for doktoranden att dgna alltfér mycket tid at att
forsvara sig mot kritiska synpunkter, i fall sidana skulle dyka upp. Det dr

264 Naturligtvis finns det anledning fér handledare/forskarutbildare att uppméarksamma andra former

och forum déar doktorander under sin forskarutbildning kan och bér presentera egen forskning och
avhandlingsarbete (vetenskapliga konferenser, avnamare, grundutbildning, etc.).
%5 50m vanligt galler forstas att undantag kan motiveras. Handledare och doktorand kan géra
individuella 6verenskommelser. Vilken fas i forskning och utbildning doktoranden befinner sig har
betydelse, osv.
26 Genom att ge sina kommentarer innan blir handledaren aven en rollmodell fér vetenskapande.
Aven handledaren kan ju revidera sin bedémning i ljuset av vad som framkommer under seminariet.
Det ingar som central del i ett vetenskapligt arbets- och forhallningssatt att vid behov &ndra sina
vetenskapliga asikter och stallningstaganden.

For handledarens egen del ar det hogre seminariet dven ett tillfélle dér denne indirekt far
handledning pa den handledning hon eller han gett.
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bittre att skriva upp dem, vilket handledaren kan hjilpa till med, och ga
igenom dem i lugn och ro efterat.””

Nir doktoranden genomfér presentationen bor handledaren inte
vara seminarieledare. Denne ir vid detta tillfille frimst diar for
doktorandens skull, inte for seminariedeltagarnas. Det ingar i
handledarens uppgifter att vid behov legitimera och ”forsvara” sin
doktorand, vilket inte heller bor  sammanblandas < med
seminarieledarrollen. Efter genomfort seminarium kommer ett oerhort
viktigt handledningsmoment som innebir att handledaren tillsammans
med doktoranden noggrant gar igenom och utvirderar de kommentarer
och synpunkter som framkommit under seminariet. Vilka bland dessa
kan tillféra och forbittra doktorandens arbete? Vad var mindre relevant
och kan dirfér liggas at sidan? Hur skall doktorandens fortsatta
utbildning och forskning planeras och genomforas? Finns det anledning att
revidera den individuella studieplanen eller gora andra forindringar?
Vilka eventuellt nya behov och 6nskemal vad giller utbildning och
handledning och dess fortsatta inriktning kan identifieras?

Niégot som ibland gléms bort 4r att hur man presenterar egen
forskning kan ridknas till de kunskaper och firdigheter som
forskarutbildningen skall ge doktoranden. Det dr dd viktigt att denne
dven 1 detta avseende fir feedback pa sin presentation av handledaren.
Detta kan dven ses som trining infér den stora presentationen, det vill
siga disputationen, som forskarutbildningen har ett ansvar for att
térbereda doktoranden infér. I slutfasen av utbildningen bor av detta skil

ett sdrskilt seminarium med opponent 6vervigas.”

Seminarieledaren

Som tidigare nimnt kan det hogre seminariet ha en bade formell och
informell organisation, och det finns for- och nackdelar med bigge. I ett
forskarutbildningsperspektiv finns det emellertid skil som motiverar att
det hogre seminariet organiseras nagorlunda formellt. Ett
utbildningsmotiv 4r att det kan minska riskerna for att doktorander och

28 Det &r relativt vanligt forekommande att doktorander hjélper varandra sa att ndgon annan an den

som presenterar for anteckningar under seminariet. Detta frantar inte handledaren fran ansvaret att
sjalv féra anteckningar (eller memorera fér dem som nu klarar sig med det).
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deras presentationer bedéms alltfér olika. En formalisering, som
deltagarna ir medvetna om vad den innebir, kan di ses som en
utbildningsstrategi for att sikerstilla att alla fir nagorlunda /Jkartade
majligheter till det lirande som kan dga rum och att deras prestationer bedoms pa
likvirdiga grunder. 1 praktiken har en formell organisation av det hogre
seminariet inneburit att en seminarieledare har utsetts. Man kan mycket
vil tinka sig en rad andra sitt att organisera det hogre seminariet pa,
men det dr denna form jag hir valt som exempel.

I seminarieledarens uppgifter ingdr att ansvara for att seminariet
genomfors enligt gillande 6verenskomna gemensamma spelregler, att
inleda och avsluta seminariet, halla koll pa tdgordning, talarlista och
liknande. Det ar vanligen enklare att vara kritisk mot en
seminarieledarens sitt att hélla i seminariet dn att vara en sjilv. Vill man
stirka den kollektiva gemenskapen bland seminariedeltagarna kan darfor
ett roterande seminarieledarskap vara ett alternativ. Som
forskarutbildare kan man friga sig om det borde ingd som ett
obligatoriskt utbildningsmoment f6r doktorander att trdnas i att vara
seminarieledare ~ vid  hogre  seminarier  (dock  inte  vid
doktorandpresentationer).

I ett forskarutbildningsperspektiv ir ett klassiskt tillvigagingssitt
att seminarieledaren inleder och presenterar doktoranden, talar om hur
presentationen ir relaterad till vilken utbildnings- och forskningsfas
denne befinner sig i, samt vad dennes syfte med seminariet dr. Darfor ar
det viktigt att doktorand och handledare /nnan seminariet har informerat
seminarieledaren, samt i forekommande fall diskutanden. Om det ir att
betrakta som en form av “examinationsseminarium” behover
seminarieledaren veta vad det dr som férvintas av doktoranden och vilka
bedomningskriterier som eventuellt skall tillimpas. Seminarieledaren ir
daven den person som seminariedeltagare kan vinda sig till innan
seminariet om de har fragor eller ndgot annat pa hjirtat av betydelse. En
seminariedeltagare kan exempelvis vara osiker 6ver i fall dennes
synpunkter och kommentarer pad en doktorands seminarieunderlag dr
relevanta, eller 6verhuvudtaget limpliga att ta upp just under seminariet
med hinsyn till doktorandens utbildningssituation.

%9 Med detta avses inte ett "seminarium” utan vad som kan kallas for "latsatsdisputation”, det vill

sdga en traning i att forsvara ett slutfort arbete (inte att fa hjalp med att forbattra det).
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Under seminariet beh6ver seminarieledaren halla ordning och
kontrollera att doktoranden disponerar sin framstillning och tid enligt
6verenskommelse. Att f6lja hur seminariet utvecklar sig dr dven det en
viktig uppgift fér seminarieledaren. Hélls den réda tridden (syftet med
seminariet) eller kommer inpass som leder it andra héll? Ibland kan
seminarieledaren sjilv behova intervenera, till exempel genom att se till
att alla fiar mojlighet att tala, eller genom att avbryta eventuella
lingrandare som viker av alltfér mycket frin det som skall behandlas.”®
Om det skulle etableras en alltfor kritisk stimning under seminariet kan
seminarieledaren aktivt beh6va ga in och forsoka nyansera, eller forsvara
doktoranden. Om dynamiken dr dalig kan seminarieledaren istillet
forsoka uppmuntra alternativa perspektiv eller mer kritiska asikter.
”Vilka andra tinkbara och mojliga sitt finns det att hantera detta
forskningsproblem pa?”

I ett forskarutbildningsperspektiv blir seminarieledarens uppgift
och ansvar att inta en formedlande pedagogisk roll. Denna innebidr att
underlitta for seminariedeltagarna och doktorand att utveckla ett
konstruktivt rum for vetenskapande och lirande pa forskarutbildningen, vilket
bade syftar till att utveckla doktorandens kunskaper och firdigheter och
forbittra dennes pagiende vetenskapliga arbete. For att konstruktiva
grupp- och ldroprocesser skall utvecklas pa en utbildning ir det en fordel
om  deltagarnas  aktiviteter sitts in i ett gemensamt
utbildningssammanhang. Seminarieledaren kan hjilpa till genom att
sammanfatta seminariet, girna med hjilp av doktorander och 6vriga
seminariedeltagare. Hur har det varit? Vad har vi lirt oss? Anknyter det
till genomforda eller planerade forskarkurser eller mal enligt
studieplanen? Hur kan vi ga vidare? Har nagra behov eller 6nskemal
aktualiseras som forskarutbildningen behover ta tag i? Behover saker
diskuteras vidare i ett annat forum? Finns det anledning att 4ndra eller
utveckla det sitt pa vilket vi organiserar vara hogre seminarier pa
forskarutbildningen?

Efter denna exkursion i det hoégre seminariet, som rum for
vetenskapande och lirande pa forskarutbildningen, ir det dags att

20 5om seminariedeltagare behdver man inte alltid ha nagot att séga, det gar att lara sig oerhort
mycket genom att bara lyssna. Men foér gruppklimatets skull ar det ofta bra om alla
seminariedeltagare ges en aktiv chans att séga nagot. Seminarieledaren kan dven behdva stélla
fragor till tysta deltagare sa att seminariedeltagare inte behdver hitta pa egna spekulationer om
varfor Y inte sager nagot om X.
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atervinda till en del principiella dmnesdidaktiska fragor. Varfor inte
antligen passa pa och fraga vad ett 4mne ar?

Amne & imnesteori

Det 6vergripande utbildningsmalet for forskarutbildning i kulturgeografi
ar att denna skall ge de kunskaper och firdigheter som behévs for att
bedriva sjdlvstindig forskning 7 dmnet. Sa innan man tar stillning till vilka
specifika kunskaper och firdigheter som skall formedlas, till exempel da
en studieplan eller kursplan skall utarbetas, kan det vara virt att fundera
over vad ett dmne 4r, samt vad som kan anses var mal med undervisning
och utbildning i ett &mne. I boken Geografididaktik: perspektiv och exempel
anvinder Jens Peter Moller begreppet dmne:

i sin ursprungliga betydelse, som ett innehdllsomride som knyts
samman i en vetenskaplig struktur, vilken kan generaliseras och
dirmed bli till en hjdlp for att uppéltta och tolka
sammanhangen i omvirlden. Mdlet for undervisningen dr att
etablera denna vetenskaplighet som overordnade kategorier i
elevernas medvetande, sa att eleverna efterhand utvecklar en
beredskap att inordna och strukturera de mainga och
olikartade intryck som de varje dag mottar di de ror sig i
natur och samhille eller det som de fir via medierna. Det
visentlign 1 detta sdtt att uppfatta begreppet
”amnesmassighet” har inte si mycket att gira med vilka ff/etd som
ingdr i ett konkret arbetsomrade utan mer de bakomliggande
strukturer och principer som bebivs for att sitta in fakta i ett storre
sammanbang. Detta har populirt uttrycks som en definition pa
bildning, "det som dr kvar, nir man har glémt det som man en

9 271

gang larde”.

Applicerat pa forskarutbildning i kulturgeografi innebidr detta
damnesbegrepp att forskarutbildare har anledning att forst diskutera och ta
stéillning till Gmnet kulturgeografi som vetenskap innan de hamnar i faktiska val
och stillningstaganden om konkret utbildningsinnehadll. For det finns
inget sjéilvklart eller entydigt sitt att avgransa ett amne och vad som anses
som ett dess "kdrna” eller vetenskapliga struktur kan variera betydligt
6ver tid och rum. Det édr dirfér betydelsefullt att det pa
forskarutbildningen fors kontinuerliga vetenskapligt motiverade samtal om
dmmnet kulturgeografi och dess vetenskapliga utveckling bide nationellt och

1 Mgller, 2003, s.14 [mina kursiveringar].
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internationellt, iven om sidana fOrstas inte 4r nagot specifikt for
forskarutbildningen. I ett policydokument fran Karlstads universitet, for
att ta ett exempel, slds fast att "Amnets hivdare” har ansvar for att det:

tors en fortlopande diskussion om dmnets kunskapsomrade,
dvs. dess sammanhallande idéer, kirnomraden och
randomrdden, dess innehallsliga  utvecklingstendenser
nationellt och internationellt, samt dess avgrinsning och
overlappningar ~ mot  angrinsande  kunskapsomraden.
Hirigenom halls en levande akademisk kultur levande.””

I ett forskarutbildningskollegium finns det sannolikt manga olika
uppfattningar om kulturgeografi som dmne och vetenskap, inklusive vad
som dr att betrakta som dess dmnesteoretiska innehdll och eventuella
kdrna. Ett didaktiskt skil till att diskutera och problematisera dessa
oppet och forutsittningslost dr att minska utrymmet for att
forskarutbildningen i alltfér stor utstrickning blir priglad av enskilda
forskarutbildares personliga dmnesteoretiska preferenser. Det idr ju inte i dessa
som forskarstuderande skall wutbildas i eftersom de gir en
forskarutbildning i dmmnet kulturgeografi enligt en gillande studieplan.

Vad giller amnets gemensamma vetenskapliga struktur har jag pa
olika stillen anvint termen “dmnesteori” for att beteckna detta. I detta
ligger inte nagon premiering av teori, utan med dmnesteori avses dmnets
gemensamma grundliggande och centrala begrepp, traditioner och
inriktningar, eller det som med andra ord tillsammans kan sigas bilda

amnets vetenskapliga struktur.””?

Det dmnesteoretiska begreppet rum
och inom dmnet diverse forekommande rumsuppfattningar och
rumsteorier hor hit, liksom en rad andra begrepp som plats, landskap,
region, samt mer specifika teorier som  centralortsteori,
tidrumskompression, rumslig interaktionsteori, ojimn geografisk
utveckling, och sa vidare. Olika inriktningar som tidsgeografi, marxistisk
geografi, ekonomisk  geografi, allehanda landskapstraditioner,
regionalgeografi, medicinsk geografi, fenomenologiskt inriktad

humanistisk geografi, feministisk geografi 4r andra exempel.

272 Karlstads universitet, 2001, policydokoment fran fakultetsnamnden.

Samma galler andra amnen. | till exempel fysik maste fysikens amnesteori betraktas som grund
for de kunskaper och fardigheter som forskarutbildning i fysik skall formedla. Handledning av
doktorander i fysik har foljaktligen som ett syfte att hjalpa doktoranderna att utveckla dessa
amnesteoretiskt grundade kunskaper och fardigheter som krévs for att bedriva sjélvstéandig forskning
inom fysik.
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I Kulturgeografi: en dmnesteoretisk introduktion, for att ta ett annat
exempel, identifieras tre for idmnet gemensamma 4dmnesteoretiska
traditioner; den korologiskt-rumsliga, méinniska-miljo och den integrativt-
systematiska.”* 1 ett forskarutbildningsperspektiv kan man foljaktligen
diskutera utbildningens faktiska och 6nskvirda dmnesteoretiska innehall
utifrdn dessa tre traditioner. Spinningsfiltet mellan integrativ och
systematisk kulturgeografi kan till exempel aktualisera avvigningar
mellan  forskarkurser ~med  regionalgeografisk  eller  bredare
landskapsinriktning kontra kurser utifran systematisk indelning som
miljogeografi, kulturens geografi, transportgeografi och var mer man nu
kan tédnka sig. Pa liknande sitt kan man medvetet uppmuntra eller aktivt
styra doktoranders forsknings- och avhandlingsprojekt i nigon speciell
dmnesteoretisk riktning. For att dterknyta till Moller ovan sa dr det
visentliga med "dmnesteori” eller "imnesmissighet” att det inte har:

sa mycket att géra med vilka fakta som ingir i ett konkret
arbetsomriade utan mer de bakomliggande strukturer och
Frinciper som behovs f6r att sitta in fakta i ett stOrre

dmnesteoretiskt} sammanhang.””

Val och stillningstaganden som ror vilka specifika kunskaper och
firdigheter inom olika delar av dmnet som skall férmedlas pa
forskarutbildningen kan dirmed ses som underordnat det utbildningsmdl som
innebar att etablera dmnets vetenskaplighet i de forskarstuderandes medvetande.
"Malet dr att eleverna {lds: forskarstuderandel bygger upp en
generaliserbar (fundamental) forstaelse, som kan ge mening at de manga
och skiftande (elementira) informationer som de triffar pa {inom
kulturgeografins olika filt och traditioner}”.””*

Uttryckt pa ett annat sitt sd foljer av detta amnesbegrepp att det
blir viktigt att forskarutbildare arbetar med kognitiv utveckling.””

274 Se Gren & Hallin, 2003, for en utférligare redogorelse. Alla tre traditionerna har pa olika satt
forknippats med kulturgeografiamnets svarigheter att passa in i den moderna disciplinindelningen.
Hur kan kulturgeografi havda sin plats bland vetenskaper med systematisk inriktning om amnet ar en
integrativ vetenskap som utmarks av ett rumsligt perspektiv snarare an ett specifikt forskningsobjekt?
Hur &r det méjligt att i en och samma forskarutbildning férena "méanniska och miljé” nar den moderna
vetenskapsindelningen sa tydligt skiljt naturvetenskap fran samhallsvetenskap och humaniora, natur
fran kultur?
7% Mgller, 2003, 5.14.
778 Mgller, 2003, 5.14.

Det forstas mojligt att anvanda sig av andra @mnesbegrepp an det som anges av Mgller, vilket i
sin tur kan leda till andra @mnesdidaktiska insikter och konsekvenser.
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Medvetandestrukturer & forskarutbildning

Med sin debattartikel Medvetandestrukturer i geografiimnet ville Thomas
Jordan stimulera till reflektion och diskussion kring hur vi undervisar och
forskar i geografidmnet. Sjilv erbjod han ett ”post-Piaget perspektiv” pa
kognitiv utveckling som underlag for att diskutera vilka krav och
férvantningar som bland annat kan och eventuellt bor stillas pé ldrare,
doktorander, forskare och forskarutbildare. Emedan Piaget betraktade
den kognitiva utvecklingen som mer eller mindre avslutad i tonaren
menade Jordan att senare forskning visar att denna fortsitter i olika
stadier dven i vuxen dlder. Han ansag vidare att ”det finns ett behov av att
tydligare synliggora denna dimension for att kunna fora en differentierad
diskussion om det vi hiller p4 med.””*

I ett forskarutbildningsperspektiv finns det anledning att
uppmirksamma kognitiva forutsititningar hos bade de som skall utbildas och de
som utbildar, samt hur dessa "medvetandestrukturer” kan vara relaterade
till olika kunskaps- firdighets- och utbildningsmal. Foljande tabell ger en
oversiktlig bild 6ver de fyra medvetandestrukturer Jordan behandlar i sin
artikel.””’

Tabell 5.1: Medvetandestrukturer i {kulturlgeografiimnet™°

Medvetande- Kognitiv Liroplan Limpligt
struktur operation anpassad for auditorium
2:a graden Fakta Berittelser om Skolbarn
(konstanta linder, platser, (Ig/mellan)
kategorier) narrativ form
3:egraden Slutledning Hur man organiserar Gymnasium
(kategori- [kulturlgeografiska fakta, (tondringar)
&vergripande beskrivning relaterad
relationer) till val av infallsvinkel

(resurser, befolkning,..)
4eegraden Formulering  {Kulturlgeografisk teori,  Studenter
(komplexa metoder och teoriansatser, pa universitet
system) relation till slutsatser.
§:e graden Reflektion Metateori, jamforelser Fbrdjupninis-
(system- over mellan olika ansatser, kurser, forskar-
overgripande  formulering vetenskapsteori, kritisk ~ utbildning, debatt
relationer) reflektion 6ver disciplinen bland forskare

%78 Jordan, 1997, 5.22.
1:a gradens medvetandestruktur handlar om barn innan skolaldern.
280 Eftar Jordan, 1997.
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Av de medvetandestrukturer som hir urskiljs 4r det den 5:e graden
som frimst 4r utmirkande for forskarutbildningen. P4 denna
utbildningsniva finner vi forskarkurser. Dessa kan mycket vil innehalla en
féormedling av specifika kunskaper och firdigheter, men inkluderar dven
malsittningen att utveckla de forskarstuderandes vetenskapliga forhillningssitt
till bide dmne och sin egen roll som forskare. 1 Jordans perspektiv handlar det
om att utveckla de forskarstuderandes s:e grad av medvetandestruktur.
Denna kinnetecknas av att:

medyetenheten om olikartade diskursers sirdrag genomsyrar
all forskning, vare sig forskaren 4gnar sig at empiriska,
metodolog1s teoretiska metateoretiska
fra estallmngar Forskaren ir inte langre inbiddad i en viss
dlsiurs utan kan stilla olika grundansatser bredvid varandra
och diskutera deras starka och svaga sidor.””'

Av detta skall forskarutbildare dock inte dra den forhastade
slutsatsen att andra medvetandestruktursgrader 4n den e dr
ointressanta eller pd nigot sitt mindre virda. Aven om minga av de
kunskaper och firdigheter som forskarutbildningen kan ge skulle kunna
placeras in i vad som numreringen lockar till att benimna som en "lagre”
medvetandestruktur, till exempel tillimpningsorienterade metodkurser,
ar dessa lika potentiellt virdefulla for att sjilvstindigt kunna bedriva
forskning som de vi finner inom den 5:e gradens medvetandestruktur. I
ett forsknings- och avhandlingsperspektiv hjilper det foga att
doktoranden kan metareflektera 6ver diskursteori enligt den 5:e gradens
alla konstens regler om denne inte besitter kunskaper och firdigheter i
hur man metodisk konstruerar och bearbetar ett textmaterial. Dessutom
ar det sa att kunskaper riktade mot en grad ofta ir en forutsittning f6r
att kunna utveckla kunskaper inom andra. Att pa ett substantiellt sitt
kunna reflektera och forhalla sig kritiskt pa en metateoretisk nivd om
kulturgeografi som vetenskap enligt 5:e graden forutsitter 4:e gradens
kunskaper om eller firdigheter i olika kulturgeografiska teorier.*

Av Jordans resonemang foljer att det blir viktigt for forskarutbildare
att planera for hur progression skall utformas, inte bara pa
forskarutbildningen utan 4ven i forhallande till grundutbildningen, och

1 Jordan, 1997, s.29.

Kunskaper och fardigheter ar intimt sammanvavda och jag gér ingen tydlig skillnad mellan dem
har.
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relatera denna till kognitiv utveckling. Enligt Jordan bor forskarutbildare
arbeta medvetet och strukturerat med doktoranders sitt att tinka
utifran det pedagogiska maélet att de skall nd och behirska den 4:e och
framfor allt den §:e gradens medvetandestruktur. Av detta foljer att det ar
blir n6dvindigt att problematisera och ta stillning till forskarkurser och
andra utbildnings- och undervisningsmoment ocksa utifran om och hur de
kan anses bidra till att utveckla de forskarstuderandes kunskaper och firdigheter
inom den 4:e och framfor allt den s:e gradens medvetandestruktur. En intressant
och viktig didaktisk utvirderingsfriga blir da:

i vilken man forskarutbildningen &r utformad for att
stimulera doktorandernas utveckling och behirskning av 4:e
och s:e graden.”

Utifrdn Jordan blir alltsa slutsatsen att savil kurser och handledning
som forskarutbildningens innehall och uppliggning i 6vrigt bor utformas
konsekvent sa att doktoranders kognitiva utveckling mot och inom s5:e
gradens medvetandestruktur stimuleras si lingt det nu ir mojligt.”* Inte
heller 5:e gradens medvetande utvecklas enbart genom “osmos”. Sa vad ar
det mer specifikt forskarutbildare forvintar sig av doktorander och vilka
s:e gradens krav stiller utbildningen pa dem, deras doktorsavhandlingar
och deras kognitiva tinkande-och-handlande om sitt dmne och sitt eget
torhallningssitt till detta? En sadan utformning av forskarutbildningen
stiller samtidigt sdrskilda kognitiva krav pd forskarutbildare i och med att
den forutsitter, enligt Jordan, att de sjilva opererar enligt 5:e gradens
medvetandestruktur:

En f6r medvetandeutveckling optimalt och konsekvent
utformad forskarutbildning forutsitter att ledningen for
densamma opererar enligt 5:e graden, vilket inte alltid &r sa
litt att arrangera.”

Om inte forskarutbildare sjilva i praktiken “opererar enligt 5:e
graden”, genom att exempelvis diskutera och problematisera
forskarutbildningen pad ett dmnesvetenskapligt informerat sitt utifrdn
olika typer av tinkbara alternativ med avseende pa planering,

23 Jordan, 1997, s.32. Den 4:e gradens medvetande "ser geografins uppgift som att utveckla

teoretiska och metodologiska system for att kunna hantera komplex kausalitet. En geograf som
arbetar pa denna niva har en konsistent diskurs/teori-ansats som kan hantera och integrera manga
olika typer av geografiska problem och relatera dem till varandra” (Jordan, 1997, s.28).

Eller till och med 6verskrida det?
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genomforande, utvirdering och dmnesteoretiskt innehall, sd blir en
tankbar slutsats att mojligheterna att systematiskt frimja doktoranders
kognitiva utveckling mot och inom §:e graden i forlingningen dirmed
dven riskerar att forsvaras, eller till och med hindras. Utifran 5:e gradens
medvetandestruktur kan forskarutbildningen inte bestimmas enligt
enkla detaljregleringar, standardiserade bedomningskriterier eller diverse
instrumentella utbildningsmanualer. Den kan inte heller organiseras som
en tyst praktik och det finns inga sjilvklara "l6sningar”. I §:e gradens
medvetandestruktur dr man forstds alltfor medveten om att det alltid
finns andra kriterier och perspektiv pa avhandlingar, handledning och bur en
forskarutbildning i kulturgeografi kan och skall organiseras, planeras, genomforas,
utvdirderas och utvecklas.

En kulturgeografididaktisk friga som uppkommer 4r om det kan
vara sa att medvetandestrukturer i kulturgeografiimnet, oavsett grad och
inriktning, har nagot annat mer fundamentalt gemensamt? Uttryckt pa
ett annat sitt sd skulle man kunna ldsa de olika medvetandestrukturerna
som rumsuppfattningar som gir frin det konkreta (2:a graden) till det
alltmer abstrakta (5:graden). Man skulle dven kunna hivda att "det
rumsliga” spelar en viktig roll for hur vi redan i mycket tidig dlder lir oss,
eller socialiseras in i, grundliggande ontologier och epistemologier eller
vad Jordan kallar "medvetandestrukturer”. Om vi utgar fran ett lacanskt
perspektiv konstitueras subjektets rumslighet genom en transformation
fran det reala, via det imagindra till det symboliska. Enligt
fenomenologisk humanistisk geografi etableras subjektet via en
fundamental kroppslig och affektiv rumslighet som ir utmirkande f6r
minniskans vara i virlden. Oavsett vilket perspektiv vi utgér fran finns
det aterigen skil att anta att rum och rumsligheter dr intimt relaterade till
majligheterna for lirande och kognitiv utveckling i bade tidig som senare alder.

For att istillet prata med Gunnar Olsson kan man undra om
medvetandestrukturerna i kulturgeografidgmnet siger mer om det fornuft
de ir strukturerade 7 in om de fenomen de talar om? Ar det till och med
dven sa att kunskap i sig, dven pa forskarutbildningen, dr strukturerad
som en geografi? Att vart tinkande om forskarutbildning dr rumsligt?
Gunnar Olsson kallar ibland kirnan i denna osynliga geografi for “det

285 Jordan, 1997, s.32.
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kartografiska fornuftet”.”*® Forenklat innebir forestillningen om detta
fornuft att var kunskap i grunden dr en sorts applicering av ett rumsligt
tankesitt.” Detta tankesitt, som innebir visentligt mer #n bara
anvindandet av rumsliga metaforer, eller att anvinda termer som
“forskarutbildningsrummet”, har sitt ursprung i var materiella existens
och vira sinneserfarenheter av att vara kroppsliga varelser. Med hjilp av
den epistemologiska operatorn "som om” overfor vi sedan detta till
andra, ofta kallade “immateriella”, omraden. Ett exempel skulle kunna
vara nir vi talar om medvetandestrukturer som om dessa skulle vara som
materiella strukturer vilka bade forskarstuderande och forskarutbildare
kan ”"befinna sig i” eller "forflytta sig mellan”. Eller som Gilles Deleuze
uttryckt det:

[NJir vi frigar oss "vad innebidr det att orientera sig i
tinkandet”, visar det sig att tinkandet forutsitter axlar och
orienteringar enligt vilka det riktar sig och utvecklas, att det
bar en geografi innan det har historia, att det Oppnar
dimensioner innan det skapar system.***

For den forskarutbildare som vill ta forestillningen om det
kartografiska fornuftet pa riktigt dmnesteoretiskt allvar, ja da blir en
dmnesteoretisk grundbult i vad en forskarutbildning i kulturgeografi skall
ge de forskarstuderande lika med kunskaper om det kartografiska
fornuftet, eller det rumsliga tinkandet, och firdigheter i hur det anvinds
och tillimpas. Andra skulle n6ja sig med att kalla det ett "rumsligt” eller
“geografiskt” perspektiv. Detta dr hidr av mindre betydelse for den
Jordanska poingen kvarstar: forskarutbildningen behover uppmdrksamma och
systematiskt  arbeta  med  doktoranders  kognitiva  utveckling  och
medvetandestrukturer.

Handledning & kognitiv utveckling

Om man foljer Jordan enligt ovan innebir det att handledning av
doktorander behover inriktas mot deras sitt att tinka-och-handla

%6 Olsson har skrivit om det kartografiska férnuftet bland annati Gren & Hallin, 1998.

Vad som avses med "var” kan diskuteras. Manga, inte bara geografer, skulle sakert anse att det i
synnerhet handlar om ett "vasterlandskt” eller "europeiskt” praglat (kartografiskt) fornuft. Det kan vara
vart att papeka att Olsson langt ifran ar ensam om att intressera sig for hur fornuft och tankande ar
rumsligt praglat. Filosofen Henri Bergson ar blott en av valdigt manga med asikter av typen "spatiality
and intellectuality have been molded upon each other” (Ansell-Pearson, 2002, s.14).
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kulturgeografi med mdlsittningen att utveckla deras bebdrskning av den s:e
gradens  medvetandestruktur. En forutsittning for detta dr att
handledningsrummet blir ett “rum for reflektion” dér sddant lirande och
sadan utveckling majliggors.”® Handledaren behéver dirfor si snart det
ar mojligt skaffa sig kunskap om doktorandens kognitiva férutsittningar
och utvecklingsbehov. Detta kan goras i samband med utformning av den
individuella studieplanen och handledarkontraktet. Hur och pa vilka sitt
handledaren sedan arbetar med doktorandens kognitiva utveckling, till
exempel med o6vergingar mellan olika medvetandestrukturer, behover
anpassas till vilken fas av utbildning och forskning doktoranden befinner
sig 1 samt avvigas mot en 4-drig forskarutbildnings pedagogiska
forutsittningar, restriktioner och mojligheter.”®

Ett utvirderingskriterium som kan tillimpas pa en sddan kognitivt
utvecklingsorienterad handledning ir o och bhur den bidrar till att utveckla
den s:e gradens medvetandestruktur hos doktoranden. Av det foljer som tidigare
nimnts att hbandledaren sjilv miste operera enligt den e gradens
medvetandestruktur. Enligt detta finns en utvecklad medvetenhet om att
kulturgeografi bestar av en mingd olika dmnesteoretiska traditioner och
riktningar som innebir olika vetenskapliga mojligheter, begrinsningar,
konsekvenser och sd vidare. Som Jordan uttrycker det:

Viljer man att arbeta med en strukturalistisk ansats gors
detta utifrdn en medvetenhet om att det ocksa vore mojligt
att arbeta hermeneutiskt. Olika teoriansatser genererar olika
typer av problemformulerin%ar, och olika typer av slutsatser.
Alla perspektivval har konsekvenser, alla perspektiv priglas av
hur diskursen utformats i ett historiskt och kulturellt
sammanhang.””

Det dr med andra ord just métet mellan olika perspektiv, exempelvis
pa dmne, forskarutbildning, vetenskap, handledning, forskning och
avhandlingsarbete, och formagan att diskutera och problematisera olika
for- och nackdelar och konsekvenser som dr utmirkande fér den §:e
gradens medvetandestruktur. Detta innebir att handledaren inte pa ett

288 Citerad av Sven-Olof Wallenstein i Deleuze, 2004. s.218 [min kursivering].
289 Bjadini, 2004.

| kulturgeografi finns goda @mnesdidaktiska forutsattningar och méjligheter att arbete med
kognitiv utveckling. Till exempel &r det Iatt att utforma évergangar mellan det konkreta ("vardagslivet
Egé1 en specifik plats”) och det abstrakta ("kapitalismens produktion av rum”).

Jordan, 1997, s.29. Mitt tillagg ar att diskurser i kulturgeografi ocksa maste séttas i relation till hur
de utformats i geografiska/rumsliga sammanhang.
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for-givet-taget sitt, eller om man sa vill utifrin ett 4:e gradens
medvetande, kan utga frin sina egna dmnesteoretiska preferenser. Istillet
behover denne skilja pd sin egen roll som forskare och sin roll som bandledare och
dmmneslirare pd forskarutbildningen. 1 forskarrollen ingar att sjilv ta stillning
och i ndgon mening “tillhdra” och ge egna bidrag till en speciell
dmnesteoretisk tradition eller forskningsinriktning inom &#mnet.
Forskarutbildningsansvaret innebar diremot att formedla kulturgeografins
dmnestradition med utgangspunkt i gillande studieplan och skapa
amnesdidaktiska mojligheter for doktoranden att gora och rittfirdiga
sina egna dmnesteoretiska stillningstaganden och val.

Handledning & imnesvetenskapliga kriterier

Vilken doktorand som helst inom samhillsvetenskap kan forska om
samhillen och minniskor genom att anvinda sig av allehanda kvantitativa
och kvalitativa metoder, utgd fran poststrukturalism, ett positivistiskt
vetenskapsideal, historiematerialism, feministisk teori eller nagot annat.
En forskarstuderande i kulturgeografi maste emellertid gora och
rattfirdiga kunskapsansprék i just disciplinen kulturgeografi. Men inom
kulturgeografi ~ existerar ~en  rad olika  dmnestraditioner,
vetenskapsuppfattningar, forskningsfilt och metoder. Denna mangfald
kan beskrivas pa olika sitt, hir ir ett firskt exempel:

[Human gleography is a very diverse subject that includes
studies of human behaviour and the physical environment. It
is also a discipline that embraces a very diverse range of
philosophical approaches to knowledge (from positivism to
poststructuralism). As such geographers employ quantitative
methods (statistics and mathematical modelling) and
qualitative methods (a set of techniques that are used to
explore subjective meanings, values and emotions such as
interviewing, participant observation and visual imagery) or a
combination of the two. These methods can be used in both
extensive research designs (where the emphasis is on
generalizing from patterns in large "representative” datasets,
which are assumed to represent the outcome of some
underlying causal regularity or process) and intensive research
designs (where empl%ausis is on describing a single case study or
small number of case studies with the maximum amount of
detail, and where generality is achieved through
interpretation).””

292 Clifford & Valentine i Clifford & Valentine, 2004, s.1.
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I citatet nimns inget specifikt om (kultur)geografins dmnesteori
och de vetenskapsuppfattningar och metoder som dansar forbi hittar
man inom vilken samhillsvetenskap som helst. Men det kan finnas
anledning att forst stanna vid just sidana mer allmingiltiga aspekter av
vetenskap(ande). Mot bakgrund av traditionen att sitta forskning fore
utbildning finns en risk fér att handledares egna imnesteoretiska
preferenser far en alltfor stor relativ dignitet. Darfor skall man inte heller
glomma bort att det i den (kultur)geografiska dmnesteoretiska
mangfalden, enligt beskrivningen ovan, dven finns en hel del gemensamt:

Yet, despite this diversity, all geographers, whatever their
philosopEical or methodological approach, must make
common decisions and go through common processes when
they are embarking on research. This means doin

preparatory work (a literature review, thinking about healt

andp safety and research ethics); thinking through the
practicalities of data collection (whether to do original
fieldwork or rely on secondary sources; whether to use
quantitative or qualitative methods or a combination of
both); planning how to manage and analyse the data generated
from these techniques; and thinking about how to
present/write up the findings of the research.’”

Till grundldggande kunskaper om och firdigheter i det vetenskapliga
hantverket som kulturgeografer har gemensamt riknas vanligen att
kunna gora en ordentlig litteratur- och forskningséversikt som del av sitt
"preparatory work”*** I normalfallet gors en sadan zmman man som
forskare eller doktorand 6verhuvudtaget kastar sig in i ett forsknings-
eller avhandlingsprojekt i mer substantiell mening. Detta kan betraktas
som ett grundliggande vetenskapskriterium som ir Gverordnat raden av
individuella metodologier, vetenskaps- och dmnesuppfattningar man kan
finna i kulturgeografi.*”

Vetenskapande inom kulturgeografi skall ge ett bidrag till kunskap
inom nagot omrade inom dmnet och da behéver man forst ta reda pa vad
som ir existerande kunskap. Det spelar i det perspektivet ingen roll om

298 Clifford & Valentine i Clifford & Valentine, 2004, s.1.

24 Denna uppfattning ar inte sjélvklar i praktiken. Under arens lopp har jag hort talas om manga
handledare, fran skilda hall och discipliner, som lagt ned mycket lite (eller till och med ingen)
handledningskraft pa doktoranders litteratur- och forskningsoversikter. Darutdver kan detta
vetenskapskriterium ifragasattas utifran "induktivistiska” uppfattningar.

2% Avsikten &r inte har att argumentera for att det faktiskt ar det, utan att peka pa att val och
stallningstaganden som ror vetenskapliga kriterier far konsekvenser for forskarutbildningens
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forskningen ar tdnkt att vara grundad i hermeneutik eller positivism eller
om den kommer att utgoras av empiriska studier eller teoretiska
utflykter inom ekonomisk geografi eller historisk geografi.
Overhuvudtaget kan man siga att valen miste goras, motiveras och
riattfirdigas utifran stillningstaganden baserade pa en kartliggning av vad
for kunskaper som tidigare forskning genererat.

Foljaktligen ar det dmmnesvetenskapliga bidraget aven ett grundliggande
kriterium for bedémning (examination) av doktorsavhandlingar och
ndgot som behover uppmirksammas i forskarutbildningen, sirskilt i

perspektivet av att det finns 4-ar till forfogande.

I detta spelar
handledningen en viktig, och i en del fall avgorande, roll. Handledningen
behover i normalfallet redan tidigt i forskarutbildningen inriktas mot
trining i att gora  forskningsoversikter  och  rittfirdiga
amnesvetenskapliga kunskapsansprak, eller som man sa vill hjilpa till att
utveckla konsten att ge ett trovirdigt svar pa fragan: Vad ar ditt
dmnesvetenskapliga forskningsbidrag? Den doktorand som inte tidigt i
forskarutbildningen borjat med att ordentligt och systematiskt kartligga
sitt forskningsfilt, och placera in sin egen forskning i relation till detta
och dmnet kulturgeografi, kan drabbas av besvirliga foljder och
konsekvenser. Dyrbar tid kan ga forlorad genom att doktoranden sjilv far
forsoka "uppfinna dmneshjulet”, eller att det egna projektet inte far en
tydlig plats i ett dmnesvetenskapligt forskningssammanhang. Nir
huvuddelen av den egna forskningen ar utférd dr det i regel for sent att
dndra kurs. Nir slutmanus skall skrivas finns det ofta inte mycket tid
over till substantiell inldsning eller annan kravande komplettering.
Oklarheter 6ver vad for grundliggande dmnesvetenskapliga normer
och kriterier som giller pa forskarutbildningen kan skapa osikerheter
och 6ppna upp dorren for diverse individuella diskrepanser mellan bade
doktorander och handledare med negativa utbildningskonsekvenser som
foljd. En doktorand moéter krav pa att férst noggrant dammsuga filtet,
medan en annan far radet att "hoppa ut i empirin” sa fort som maoijligt. I
simsta fall kan skillnaderna transformeras till interna strider och

genomforande. Det racker med att snabbt botanisera i avhandlingar fran olika &mnen for att
konstatera att kriterierna kan variera betydligt mellan olika @mnen.

26 Detta aktualiserar varderingar och bedémningar av avhandlingen utifran bade korkortsfardigheter
och forskningsbidrag (se kapitel 3). Men &ven nér avhandlingen som forskningsbidrag nedtonas sa
ingar i korkortsfardigheterna att kunna placera in egen forskning i ett &mnesvetenskapligt
forskningsperspektiv.

167



motsittningar mellan  olika  dmnesvetenskapliga  uppfattningar,
individuella dmnesteoretiska perspektiv, vilka inte blir foremal for
principiella dmnesvetenskapliga och dmnesdidaktiska diskussioner och
stillningstaganden.

Av detta foljer att forskarutbildare har anledning att diskutera
igenom vilka grundliggande kriterier for dmnesvetenskaplighet som de vill att
forskarutbildningen skall genomsyras av. Dessa kan betraktas som
overordnade enskilda handledares individuella &mnesvetenskapliga
uppfattningar, dmnesteoretiska preferenser och forskningsinriktningar.
Med hjilp av sadana kan forvintningar och krav som skall stillas pa
doktorander och deras avhandlingar preciseras, samtidigt som handledares
uppgifter och ansvar kan tydliggoras. Skall till exempel forskarutbildningen
tydligt markera att det dr viktigt att alla doktorander gor en ordentlig
amnesvetenskapligt grundad litteratur- och forskningséversikt tidigt i
utbildningen, eller skall detta avgoras av handledare fran fall till fall? Att
tydliggdra olika uppfattningar om imnesvetenskap(ande) bland
handledare ~ och  dess inneb6rder och  konsekvenser  for
forskarutbildningens genomférande innebir didremot naturligtvis inte att
ett forskarutbildningskollegium behéver etablera ett dmnesvetenskapligt

konsensus.

Amnesteori & metodologihandledning

I kulturgeografi behéver forskningens syfte, problem, frigestillningar,
teoretiska utgangspunkter, val av metod och empiri, och allt annat som
kan tdnkas ingd i metodologi hanteras i perspektivet av kulturgeografins
dmnesteori. Inferensproblemet mellan form och process éir exempel pa en
fundamental dmnesteoretisk grundproblematik som &r gemensam for i
stort sett all forskning inom kulturgeografi och som alla doktorander i
dmnet kommer att behova hjilp med att "l6sa”. Den gamla klassiska
kommentaren "och vad ir geografin i det hir da?” dr i allra hogsta grad
fortfarande ir relevant, men med tilligget att det inte finns ett utan flera
olika dmnesteoretiska perspektiv som kan anvidndas som utgangspunkt
for att besvara den.

Amnesteoretiska stillningstaganden och val innebir konsekvenser.
Att studera minniskors forestillda geografier i Uddevalla innebidr i
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amnesteoretisk mening nagot annat 4n att unders6ka stadens materiella
morfologiska utveckling. Plats behover inte beteckna nagot annat dn rum,
diremot kan det ges en sddan innebord i ett visst dmnesteoretiskt
sammanhang. Att skriva historisk geografi (tid premieras) kan vara nigot
annat 4n att skriva geografisk historia (rum premieras). Att anvinda sig
av  Christallers centralortsteori leder antagligen 4t ett annat
forskningshall in om man utgar fran David Harveys historie-geografiska
materialism. Pa liknande sitt finns potentiella skillnader mellan
socialgeografi, transportgeografi, landskapsgeografi, politisk geografi och
den langa raden av andra subdisciplinira filt, hur man nu in viljer att
avgrinsa och dela in dessa.

Den blivande kulturgeografen behéver utveckla kunskaper och
firdigheter i och om olika dmnesteoretiska traditioner och perspektiv,
samt sin formaga att gora egna sjilvstindiga val och stillningstaganden i
relation till och wutifrin dessa.”” 1 detta perspektiv handlar
metodologihandledning om att just hjilpa till med att tydliggira och
problematisera doktorandens olika val och stillningstaganden utifrdn och i relation
till kulturgeografins dmmesteori. Bland det som metodologihandledning
behover ta upp dr hur doktorandens forskningsproblem och
utgingspunkter kan motiveras och ”"férankras” dmnesvetenskapligt.
Vilken litteratur och traditioner, teorier, metoder, eller subdiscipliner
inom imnet framstdr som sirskilt viktiga att lisa in sig pa? Kan
forskningsproblemet rittfirdigas med hinsyn till tidigare och aktuell
forskning inom  kulturgeografi? Vilka konsekvenser innebir
dmnesteoretiska utgangspunkter for metodval och finns det realistiska
mojligheter att konstruera empiriskt material utifrdin dem? Vad ir de
specifikt kulturgeografiska aspekterna av ditt forskningsproblem?

I dagens forskarutbildning finns anledning att anta att doktorander i
normalfallet behover handledas mycket aktivt i ”inldsningsfasen”, sirskilt
vad giller imnesteori.””® Mot bakgrund av grundutbildning och en 4-irig
forskarutbildningstid kan det inte antas att de pa egen hand har mojlighet
att utveckla en slags overgripande “dmnesteoretisk karta” som de kan
anvinda sig av for att placera in sina egna avhandlingsprojekt i ett bade

27 Sjalv har jag under aren tyvarr mott alltfér manga doktorander som under slutskedet tvingats
brottas med dmnesteoretiska spérsmal som de borde ha avklarat i ett betydligt tidigare skede, i vissa
fall redan under grundutbildningen.

Detta arbete (oftast i redigerad och nedbantad form) kan hamna i avhandlingen under rubriker
som "tidigare forskning” eller ingd som material i "teoretisk referensram” eller "metodologi”.
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bredare och djupare dmnessammanhang. De behover dérf6r kontinuerlig
metodologihandledning, ibland 4ven av patagligt interventionistisk
karaktdr, som syftar till hjilpa till att tydliggra hur den egna
forskningsuppgiften och forskningsomradet &r relaterat till olika
dmnesteoretiska traditioner inom kulturgeografi.

For doktorander i en senare fas av bade utbildning och egen
forskning kan metodologihandledning mer inriktas mot att kontinuerligt
relatera och utveckla dmnesteoretiska aspekter i relation till Gvriga val
och stillningstaganden av betydelse for savil forskning som avhandling.
Mojligheterna for handledaren att aktivt wtmana och problematisera
doktorandens dmnesteoretiska tinkande-och-handlande Okar dirmed ocksa
successivt under utbildningens ging. Att gora detta ar viktigt for att
formedla ett dmnesvetenskapligt forhéllningssitt till kunskaper och
firdigheter i kulturgeografi, och om man som handledare vill skapa
forutsittningar for ett lirande som syftar till att stimulera kognitiv
utveckling. Doktorandens egna dmnesteoretiska stillningstaganden
behover da ges mojlighet att successivt, med stod i handledning, utvecklas
och férdjupas. Annars blir risken oGverhingande att dmnesteoretiska
begrepp och resonemang “klistras pa” som ytliga etiketter utan att vara
integrerade i den egna kroppen och forstielsen (som det ibland kan ta sig
uttryck nidr teori och metodkapitel skrivs sist efter det att
forskningsprojektet i princip ér avslutat).

Foljaktligen ingar det i metodologihandledning att stilla olika slags
amnesteoretiska fragor. Vad skulle hinda om du istillet for en idealistisk
rumsuppfattning skulle utgd frin en materiell? Vad hinder med din
empiri da? Varfor anvinder du inte landskapsbegreppet istillet for plats?
Vad innebir det om du istillet f6r den korologiskt-rumsliga traditionen
formulerar ditt forskningsproblem utifran ménniska-milj6? Kan du skira
och analysera ditt empiriska material utifran horisontella och vertikala
relationer? Vilka forskningsfragor och problem skulle vara mojliga for dig
att formulera med hjilp av marxistisk geografi respektive tidsgeografi?
Nir du anvinder dig av rum (eller plats, region, landskap, territorium,
bygd, geografisk miljo, etc) vilken dmnesteoretisk status tillskriver du da
begreppet? Ar det deskriptivt, forklarande, analytiskt, empiriskt eller
ndgot annat? Vad for typ av kunskapsansprik kan du géra med dina
amnesteoretiska begrepp? Vilken rumsuppfattning, landskapsuppfattning
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eller motsvarande, anvinder du dig av? Vilka metodologiska
konsekvenser fir den?

Fo6r den doktorand som vill anvinda sig av diskursteori, f6r att bara
ta ett annat exempel, uppkommer pa liknande sitt dmnesteoretiska
aspekter som denne behover ta stillning till och dir
metodologihandledning kan vara till hjilp. Vad innebir det att anvinda
sig av diskursteori nir man dr kulturgeograf? Vilka studier inom
kulturgeografi har hittills gjort och vad har de kommit fram till? Hur kan
en rumslig dimension av diskursteori aktualiseras? Om diskurs definieras
som enbart en spraklig samtalsordning blir det mojligt konstruera texter
som empiriskt material och ur dessa forsoka identifiera rumsliga
metaforer. Men i kulturgeografins dmnesteori finns dven ett starkt
materiellt arv. Finns det inte anledning att forhalla sig till det? Varfor da
inte knyta diskurs till praktik istillet? Den dmnesteoretiskt informerade
kommentaren frin handledaren kan di foljaktligen bli att rumsliga
praktiker kan bli empiri och studeras genom filtstudier och deltagande
observationer. "Kinner du férresten till "georumsmetodologi?” hinner
handledaren mumla innan det dmnesteoretisk inriktade handlednings-
tillfallet antligen ar shut.

Som framgar dr ontologiska och epistemologiska val och
stillningstaganden centrala i metodologi. Dirfor blir de viktiga att
uppmirksamma och arbeta med inom metodologihandledning. I ett
samtal jag hade med Allan Pred om forskarutbildning menade han att det
viktigaste fér honom var att hjilpa doktoranden med att formulera och
utveckla sin egen ontologi.”*® Nir doktoranden sjilv vet, till exempel, vilken
typ av landskapsuppfattning denne utgdr fran och anvinder sig av star
denne pa fastare dmnesteoretisk mark. De epistemologiska méjligheterna
och begrinsningarna med de egna ontologiska utgingspunkterna blir
tydliga. Foljaktligen blir det betydelsefullt att det i handledning ges bade
moijlighet och utrymme for att problematisera doktorandens ontologi
och epistemologi. Ett av malen for en forskarutbildning i kulturgeografi
skulle i detta perspektiv kunna formuleras som att doktoranden under
utbildningen, och med sirskilt stod i handledning, skall ges mojligheter
att utveckla sin egen ontologi och epistemologi med utgangspunkt och i relation till
kulturgeografins dmnesteori.
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For att parafrasera ett tidigare citat av Jens Peter Moller blir ett
viktigt kulturgeografididaktiskt mal for handledning av doktorander i
kulturgeografi, och forskarutbildningen i stort, att etablera kulturgeografins
dmmnesteoretiska  vetenskaplighet ~ som  overordnade  kategorier i  de

forskarstuderandes medvetande.*°

Men metodologihandledning inriktad
mot dmnesteori syftar dven till att utveckla siadana kunskaper till
fardigheter. Det handlar om att gora det &dmnesteoretiska, det
amnesvetenskapliga, dmnets vetenskapliga struktur, eller vilken
terminologi man nu foredrar, till en integrerad del av savil forskningen

som avhandlingens innehall och form.

Texthandledning & texten som topologiskt rum

Texthandledning kan sigas spela en sirskilt viktig roll i det dmnes-
didaktiska arbete som syftar till att hjilpa doktorander att utveckla och
internalisera sitt dmnesteoretiska kulturgeografiska tidnkande-och-
handlande. Det ir ofta f6rst nir man kommer till den punkt nir man sjilv
i text tvingas ta stdllning till 4mnesvetenskapliga onto-epistemologiska
sporsmal som det egna tinkandet-och-handlandet pa allvar sitts pa prov.
Samtidigt dr det da, nir det finns text skriven av doktoranden att lisa,
som handledaren pa ett mer konkret och substantiellt sitt fir mojlighet att
vigleda och utmana.

Att i handledning diskutera kulturgeografins dmnesteori och
metodologi kan understundom nog vara viktigt, men det skall ju resultera
i nat. Detta ”nat” dr inte minst en avhandling. En stor del av
texthandledning handlar foljaktligen om att hjilpa doktoranden att skriva
en sidan dmnesvetenskaplig text, oavsett om denna ir “teoretisk”,
“empirisk” eller av "utredningskaraktir”. Att det vetenskapliga vetandet
av tradition inordnats i ett textuellt rum kan man ha en rad invindningar
mot, inte minst som kulturgeograf:

I am distressed by much teaching in geography which seems
to me to be so devoted to turning the world into texts that it
never considers other means of expression. Surely, what we
need are full-on courses full of spatial experiment — from
various kinds of bodywork to perg)rmance to buildings and

29 preds uppfattning atergiven har som jag minns den. | handledning anvander han sig av sin egen

trialektik som exempel.
%0 Mglier, 2003, s.14.
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installations. /.../ [Students} must not be allowed to just write,
for human geography is a discipline concerned with spatial
expression and this necessarily means not only the cursive.”

Men trots alla alternativa representationsmojligheter som numera
star till buds tycks det vara sd att det fortfarande i huvudsak ir
avhandlingar i form av bocker som skall produceras pa
forskarutbildningen. I likhet med andra texter kan avhandlingen bdde lisas
och teoretiseras med dmnesteoretiska glasigon. Den dmnesteori man som
kulturgeograf anvinder sig av for att forsta jorden-och-virldarna ”dir ute”
kan man ockséd anvinda for att forstd och konstruera det som dr “hir
inne”. Till att borja med édr avhandlingen:

ett ting som gors ndrvarande, en kunskap som forverkligas
under loppet av doktorandaren. Avhandlingen ér en tankeplats,
en kategori som vi frammanar i tanken, kring vilken vi
inordnar och sorterar var mingd tankar, erfarenheter och
handlingar under forskarutbildningens ging. Det idr svart att
forestilla sig att en doktorand skulle kunna genomga en sadan
kunskapsprocess utan avhandlingen som mal. Vart verktyg for
tanken sﬁulle forsvinna. Frdgan dr vilket slags vetande vi
vinner respektive forlorar om detta manér skulle ersittas av
en helt annan slags examinationsform.**

Vid sidan av att vara en oerhort viktig “tankeplats” kan
avhandlingen, exempelvis, &dven fOrstds mindre som ett transperent
referensplan och mer som ett topologiskt komplext textuellt rum som bade
forfattar- och lisarsubjekt blir en del av och som ingen av dem ensidigt
kan kontrollera. Som topologiskt komplext rum kan en avhandling, i
likhet med andra texter, vikas pd manga olika sitt’” Nir vi liser en
avhandling, eller andra texter, dgnar vi oss i detta perspektiv ofta at
origami ("konsten att vika”).* Manga av de kommentarer en handledare
ger till sin doktorand ir av origamisk karaktir: "Mitt forslag dr att du

30" Thrift i Cloke, Crang & Goodwin, 2004, s.98.

Wetterstrom i Strannegard, 2003, s.164 [min kursivering].

Med topologiska rum avses att rum definieras genom inbdrdes relationer. En topologisk karta som
enbart visar tunnelbanans linjenat och stationerna saknar det omgivande ytplanet. Det ar
forbindelserna mellan stationerna som definierar rummet.

304 Eor att anknyta till mer traditionell &mnesteori sa kan aven transportrum "vikas” (eng. fold) pa olika
satt. Under 1500-talet blev det alltmer mgjligt att anvéanda hast och vagn vilket da 6ppnade upp
mojligheter for att vika transportrummet pa nya satt (i betydelsen férandra de relativa rumsliga
avstanden). Att anvanda telefon innebar aven det att vika rummet. Att vika innebar inte minst, och
som det stipuleras i kulturgeografins @mnesteori, att dverkomma avstandets hdmmande inverkan pa
rumslig interaktion.

303
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flyttar metodavsnittet i kapitel 3 till kapitel 2.” "Det stér i ditt syfte att
du skall gora X pd sidan 5, men nir du redogér for teoretiska
utgdngspunkter pa sidan 24 sa framgar det inte hur dessa ér relaterade till
syftet.” ”Pa sidan 27 anvinder du plats som ett deskriptivt begrepp men i
analysen pa sidan 45 ger du det en férklarande status, hur hinger det
ihop?” ”Nir du presenterar ditt empiriska material pd sidan 67 undrar jag
hur det stimmer 6verens med det du skriver i metodavsnittet pa sidan
19.” For den som sd onskar kan graden av rumslig och topologisk
komplexitet litt 6kas. Det enklaste sittet ér att helt enkelt vika textens
rum med nagot annat som den skulle kunna, eller borde, ha innehallit men
inte gor.

De flesta doktorander har sikert erfarit principiella och praktiska
problem som uppkommer nir de skall dndra om i en avhandlingstext
utifrin kommentarer de fitt av sin handledare, eller av nagon annan
kreativ ldsare. Av samma territorium kan man rita manga kartor. I sig
kan forslagen vara alldeles utmirkta. Men néir man flyttar om i textens rum,
dndrar dess geografi, hinder det ofta samtidigt andra saker bade pa andra
stillen och med texten som helhet. Ibland fir man tyvirr ligga i Gvrigt
ypperliga forslag at sidan. Absoluta avstand 4r ndgot annat én relativa.
Rum och geografi spelar roll dven i en avhandlingstext.

Kanske ir det ibland virt att paminnas om att text, genom sin
latinska etymologiska rot, tar oss till "textur” och “viva”. I dmnes-
teoretisk mening handlar textur mer om rum och viva dr mer relaterat
till rumsliggérande. Relationen ir ungefir som den mellan tidsgeografins
individbanor och det omgivande tidrum de maste koordinera sig i
torhallande till. Att skriva blir da pa sétt och vis ungefir som att viva en
ny linneduk eller en trasmatta av gamla kasserade klddtrasor. I det
textuella vivandet 4r man likt en kropp pa jorden, inne i tidsgeografins
trajektoria, som med hjilp av sitt proprioceptiska sinne forsoker navigera
tidrumsligt utifran ett samspel mellan lokala senso-motoriska
rorelseskillnader och omgivningens férutsittningar.’” Ibland fir man 16pa
linan ut, ibland behéver man byta trad och bérja om pa nagot delvis nytt.
Ibland fir man limna det konkreta (det komplexa och mangfacceterade)
och ga over till det abstrakta eller knalla bort till handledaren for att fa

3% »The dimension of proprioception lies midway between stimulus and response, in a region where

infolded tactile encounter meets externalizing response to the qualities gathered by all the five
senses.” (Massumi, 2002, s.61).
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texthandledning. En sddan kan ge en kartografisk rumslig samtidig sverblick
som inte det egna linjira skrivandet och lisandet férmar. Origami: hur
skall ett stycke vikas med andra avsnitt i andra stycken pa ett sitt som
gor att alla passar ihop i ett och samma kapitel?

Utifran, eller inifrdn, kulturgeografins dmnesteori kan alltsa
skrivandet av vetenskapliga texter teoretiseras som en geografisk och rumslig
problematik. 1 texthandledning kan det handla om att lokalisera centrala
punkter, argumentationslinjer, avgrinsa viktiga innehallsliga omraden
(ytor) och relatera dem till olika imnesteoretiska projektionsplan och
empiriska referensplan. Hur 4r férhallandet mellan texten hér och det den
handlar om dir? Genom vilka rumsliga forflyttningar, 6versittningar,
representationer och transformationer har kunskap om dér hamnat hdir?
Hur skall dessa komplexa geografiska topologier konstrueras och dterges i
avhandlingen? Sd kommer det sig att metodologi ir en fraga om geografi. Att
bade forflytta sig sjilv som forskare och kunskap frin hir till dar, eller att
transformera forskningsarbetet dir till en avhandling hir. Avhandlingen
ar ett vetenskapligt textuellt rum och dess geografi en berittelse som
maste borja ndgonstans och sluta nagonstans. Avhandlingen blir en resa i
och genom text som #ger rum genom att befolka olika platser (sidor,
avsnitt, kapitel) med tecken. Det finns stationer pa vigen som maste
besokas, som kan besokas, eller maste undvikas sa gott det gir av
outtalade for-givet-tagna skil eller explicita kriterier. Ibland kan
ordningsfoljden vara for-definierad. Den som vill bérja resan i empirin
och avsluta med ett appendix innehdllande syfte och fragestillningar kan
fa svart att fd sin resa auktoriserad av den &dmnesvetenskapliga
turistbyran.

Inom olika dmnestraditioner kan det med andra ord finnas olika
teorier och uppfattningar om vad en (imnes)vetenskaplig text dr och hur
den skall goéras, exempelvis med avseende pa rekommenderade eller
avrddda textuella strategier. En vanligt forekommande dr att vissa
rumsliga avstdnd mellan hir och dir maste minimeras, som det mellan
kartan 6ver regionen och hur den faktiskt "ser ut” eller mellan den egna
forskningen och forskningsfronten. I enlighet med
representationsparadigmet giller det framfor allt att distansminimera
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skillnaden mellan det man skriver (hir) och det man skriver om (dér) pa
ett izmnesvetenskapligt trovirdigt sitt.”*’

Andra avstand maste maximeras, som det mellan vad den
vetenskaplige forfattaren sjilv tycker mellan skal och vig(g) och den strikt
metodbaserade analysen i kapitel 7. Det ir heller inte alltid enkelt att
organisera en resa sa att alla blir n6jda och glada i sin forestillda geografi.
Niégra av ldsarna (lis: forskarutbildare, handledare, opponent,
betygsnimnd) vill komma till det empiriska territoriet s& snabbt som
mojligt medan andra vill att exkursionen gar till det teoretiska landet.
Andra vill att en metodologisk redogorelse 6ver resans absoluta och
relativa avstand skall fi ett storre utrymme. Den lilla oerhért fortrollande
och vackra punkten pd kartan som man sjilv valt ut som nod i sin
reselinje kan fa vissa resendrer att kriva pengarna tillbaka, och ibland
tvingas man vara guide i omraden man varken kinner, vill lira kdnna eller
ens besoka.

Handledning pa avhandlingstext innebir att ge doktoranden dmnesteoretiskt
informerade perspektiv pd de berittelse- och forstaelselinjer som viixer fram. Att
hjdlpa till att identifiera, stirka och utveckla vissa, att ifrdgasitta och
utmana andra. Med andra ord handlar det om f6r handledaren att ge en
idmnesteoretiskt informerad “feedback” pd linjernas geografi, ett
utanforperspektiv som man inte har nir man sjilv befinner sig 7 linjerna:

[Thhings, people, are made up of very varied lines, and
that they do not necessarily know which line they are on
or where they should make the line which theﬁ are

tracing pass; in short, there is a whole geography in

people, with rigid lines, supple lines, lines of flight, etc.*”’

Béide doktorander som forfattare och forskarutbildare som ldsare
viker ihop de texter de skriver och liser med andra texter
(’intertextualitet”), och med hjilp av sina egna erfarenheter och
(o)kunskaper. Pa detta sitt kan nya kunskaps- och forstaelselinjer
utvecklas. Varje forfattare av vetenskapliga texter vet att opponenter (de
med uppdrag att uttrycka skiljaktig mening) ofta ir fortjusta i att vika
ihop texten med vad den #nte séiger, eller vad den kunde eller borde ha sagt
istillet. For den geografi vi sjilva skrivit dr inte noédvindigtvis den en

36 56 Law, 2004 och Pryke, Rose & Whatmore, 2003.
307 Deleuze i Deleuze & Parnet, 2002, s.10.
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ldsare laser eller maste f6lja. Det 4r mojligt att rita olika kartor, dven Gver
samma textuella territorium.

The passages of text virtually embody a correspondence, a
kind of epistolary activity, which we actualize, more or less,
by following — or failing to follow — the author’s instructions.
As makers of text, we travel from one side to the other of the
space of meaning, guided by the system of addresses and
pointers that the author, editor, and typographer have
prepared for us. But we are just as capable of disobeying those
instructions, following different paths, rearranging the text
incorrectly, establishing secret, clandestine networks, allowing other
semantic geographies to emerge.**

Till det kan liggas att "cut & paste-tekniken” erbjuder nistan
oindliga mojligheter till topologiska vikningar i och av textuella rum. Vad t6r
kunskaper och firdigheter som déirmed dven riskerar att gi forlorade ar
vdl virt att fundera 6ver i ett handlednings- och forskarutbildnings-
perspektiv. Kanske finns det i detta sammanhang all anledning for bade
handledare och doktorander att dven problematisera den
teknikutveckling som, jimf6rt med penna och papper, inneburit det som
Billy Ehn och Orvar Lofgren kallar en bade "befriande och livsfarlig
produktivitetsokning”. De fortsitter:

Doktorander gick hem efter ett seminarium och méblerade
pa en halvtimme om hela sitt avhandlingsmanuskript, flyttade
kapitel, textbitar, rubriker. Nésta dag fick handledaren den
tjugosjunde variationen av samma manus och kinde ldtt
svindel. Da kunde hon lingta efter den bromsstricka som det
modosamma omskrivandet och dndrandet med suddgummi
eller TipEx tidigare innebar.

Textmaskinernas historia paminner oss om hur litt 6gat
torfors av formen. Aven ett bristfilligt avhandlingsmanuskript
far en ny aura nir det presenteras perfekt korrekturlist, med
vackert typsnitt inom snygga piarmar. Jamen, det blev ju inte
sd illa ind4, kan handledaren tinka.**

Finns det inte anledning fér handledare att understundom "begira
in” handskrivna texter av doktoranden? I wvart fall handlar
forskarutbildning i betydande utstrickning om att lira sig konsten att
skriva en trovirdig vetenskaplig text. Kanske dr det i nagon mening sa

att:

308 Lévy, 1998, s.48 [min kursivering].

309 Enn & Léfgren, 2004, s.59.
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en bra avhandling helt enkelt ir en avhandling som benimns
som bra. Vad som ir bra eller inte ér inte nigon inneboende
kvalitet som kan skirskadas och bedomas elFer nagot som «
priori kan definieras. Snarare ir det beroende av den
vetenskapliga effekten. Det dr en effekt som astadkoms i det
sociala rum dir texter konstrueras och samtal legitimeras.”*

Den vetenskapliga effekten av en avhandling blir da relaterad till
vilka dmnesteoretiska kunskaper och firdigheter som konstrueras och
legitimeras i forskarutbildningens sociala utbildningsrum. For att bli
accepterad dir behover avhandlingens textuella rum bli en trovirdig karta
av dmnesteoretiskt informerade punkter och linjer dir bade doktoranden
och den informerade lisaren kan hitta vigen genom textens geografi och
samtidigt Overtygas om att platserna har varit virda att bes6ka. I
bakgrunden svivar det faktum att ocksa avhandlingen som aktant har ett
liv efter disputationen som medskapare i och av dmnet kulturgeografi.

Sammantaget har handledaren, som kulturgeograf med rumsligt och
geografiskt sinnelag, ett viktigt utbildningsansvar som innebir att genom
texthandledning hjilpa doktoranden med att utveckla sina fardigheter i att
organisera, fylla i, strukturera, vika, och pd andra sitt skriva avhandlingens
topologiskt komplexa textuella geografi pa ett dmnesteoretiskt informerat siitt. 1
ett perspektiv ir en avhandling i kulturgeografi en textuell mediering av
topologiskt komplexa geografiska férbindelser mellan "hir och dir”" A#t
skriva avhandling handlar om att gora dessa trovirdiga. En grundliggande och
fundamental geografisk representationsproblematik som all texthandledning i
kulturgeografi mdste uppmdrksamma ir att texten premierar det linjira, eller
tidsliga successioner, medan rum och det rumsliga handlar om det
samtidigt niarvarande.

Dirmed ir det dags att vandra 6ver till iamnesdidaktiska fragor som
har med planering av forskarutbildningen att goéra. Nirmare bestimt
kommer det att handla om utbildningens dmnesvetenskapliga innehall,
eller om man sa vill de kunskaper och firdigheter som forskarutbildning i
kulturgeografi skall ge. I denna utbildningsplanering far studieplanen en
central roll.

810 Salzer-Moérling i Strannegard, 2003, s.182 [min kursivering].
¥ om jorden ar topologiskt komplex, vad innebar det for grafi av geo?
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Studieplanen i ett imnesvetenskapligt perspektiv

Om man nu envisas med att ta pa pedagogiskt allvar att
forskarutbildningen ir en utbildning sé foljer att denna behéver planeras,
genomforas och utvirderas pda ett dmnesdidaktiskt informerat och
systematiskt satt. For att riktigt stilla saken pa sin spets: om inte sa sker
ar forskarutbildningen nte att betrakta som en uthildning i strikt pedagogisk
bemdrkelse. Om forskarutbildningen inte planeras och genomfors utifran
studieplanen som pedagogiskt styr- och maldokument blir dess utfall inte
ett resultat av utbildning, effekter av planerade och genomforda
pedagogiska handlingar, utan istillet en konsekvens av vad enskilda
forskarutbildare gor @d-hoc utifrin egna forestillningar och preferenser.

Det bor observeras att detta inte alls nodviandigtvis behover vara
negativt. Det kan 4dnda resultera i exempelvis mycket god effektivitet,
genomstromning och doktorsavhandlingar av alldeles utmirkt kvalitet.
Man kan till och med mycket vil argumentera for att ett 6vergripande
mal som “att utbilda sjilvstindiga forskare” i praktiken bidst uppnds
genom en “ostrukturerad” och ”fri utbildning” med individernas egen
forskning i fokus. Men det dr en annan sak. Forskarutbildning innebir att
med planerade och systematiska pedagogiska handlingar och utbildningsmoment,
utifrdn gillande studieplan och under givna pedagogiska férutsittningar,
“ge de kunskaper och firdigheter som behovs for att sjilvstindigt kunna
bedriva forskning” "

I studieplanen kan mal f6r de dmnesspecifika kunskaperna och
firdigheterna som forskarutbildning i kulturgeografi skall formedla inte
specificeras alltfor detaljerat. Om man skulle gora det blir studieplanen
inte lingre ett pedagogiskt mal- och styrdokument utan en slags
instrumentell utbildningsmanual. Dirav foljer samtidigt att malen som
anges i studieplanen behéver 6ppnas upp och problematiseras sa att deras
konkreta och faktiska inneborder och konsekvenser for utbildningens planering,
genomforande och utvirdering blir tydliga for bade forskarutbildare och
forskarstuderande’” Till det kommer att studieplanen for forskar-
utbildningen maste individualiseras och preciseras for varje enskild
forskarstuderande genom en individuell studieplan (ISP).

312

. Hoégskolelagen kap 1, § 9.

1 Utbildningsplanering handlar naturligtvis inte bara om studieplaner utan i denna maste en rad
andra faktorer beaktas, exempelvis pedagogiska forutsattningar som adekvata kompetenser bland
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Ett grundliggande 4dmnesdidaktiskt moment i planeringen av
forskarutbildningen blir foljaktligen att lyfta fram och problematisera
olika val och stillningstaganden med avseende péd utbildningens
iamnesteoretiska innehdll”™ Vad skall utbildningen innehdlla och
formedla? Vilka dmnesspecifika kunskaper och firdigheter dr det
forskarutbildning i kulturgeografi skall ge? Varfor just dessa? Hur skall
dessa formedlas? Nar skall de férmedlas? Var skall de formedlas?’”

Ett principiellt stillningstagande som aktualiseras r6r forhallandet
mellan forskarutbildning som gemensam utbildning i dmnet och som en
individuell  utbildning  utifran  doktoranders  enskilda  behov,
forutsittningar och forskningsinriktningar. Ar det énskvirt och mojligt
att utforma den gemensamma delen av forskarutbildningen sa att denna,
sa langt det nu dr mojligt, ger ndgon form av gemensam dmnesvetenskaplig
och dmnesteoretisk referensram for alla doktorander? Vad ir det i sd fall som
skall riaknas till gemensamma kunskaper och firdigheter i dmnet
kulturgeografi? Hur skall dessa formedlas? Genom forskarkurser, via
handledning eller nagot annat? Vad skall vara gemensam
amnesvetenskaplig litteratur och utifran vilka kriterier skall denna
bestimmas? Finns det konsensus eller &siktsskillnader inom
forskarutbildningskollegiet? Hur &4r kunskapsmal relaterade till
individuell och principiell progression i utbildningen och hur skall denna
losas och genomféras praktiskt nidr antalet forskarstuderande som
befinner sig i samma fas av utbildningen oftast dr relativt fa? Vilka
dmnesdidaktiska konsekvenser far denna typ av stillningstaganden och
val for de forskarstuderandes utbildning och for de som r
forskarutbildare? Vad giller forskarkurser ser man enligt Olof Wirneryd
och Lennart Andersson dock sillan:

nidgon analys av hur stort virde kurserna har pd
forskarutbildningen som helhet. Nir nu forskarutbildnin§en
skall effektiviseras, bor dven kursverksamheten involveras.*”

de som ar larare péa forskarutbildningen, ekonomiska forutsattningar, forskarstuderandes individuella
utbildningsbehov, osv.

314 Detta arbete handlar inte enbart om att bestdmma utbildningens @mnesteoretiska innehall, eller
de kunskaper och fardigheter som skall formedlas, utan inbegriper att beakta en rad andra
pedagogiska/didaktiska forutsattningar (ekonomiska férutsattningar, forskningskompetens,
stg/rdokument, forskningsprofiler, lokala inriktningar, etc.).

15 Bgr inte den klassiska exkursionen ges en sarstallning pa kulturgeografins forskarutbildning?

316 Warneyd & Andersson, 1999, s.14.
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En forekommande uppfattning ir att dagens forskarutbildning med
nodvindighet maste ge avkall pd breda gemensamma utbildningsmal f6r
de kunskaper och firdigheter som skall ges i dmnet eftersom
utbildningstiden ir relativt kort, samtidigt som kraven pé effektivitet
och genomstromning dr hoga. Istillet behover dirfér dmneskunskaper
och firdigheter avgrinsas och specialiseras mot ndgot eller nigra
omraden inom kulturgeografi. En sidan uppliggning kan innebira att
forskarutbildningen i praktiken dven fir en forskningsorientering, dir
forskarkompetens 1 kulturgeografi snarare dn /lirarkompetens i “mnet
premieras, vilket kan forstirkas exempelvis genom att utbildningen
implicit eller explicit ansluts till existerande forskningsprofiler och lokal
forsknings- och forskarkompetens. Det dr, som det sigs i
Doktorandbandboken, "viktigt att handledaren ir en aktiv forskare, sa att
doktoranden kan fa insikt i forskningsfronten”’” Till det kan liggas krav
pa sidkrad studiefinansiering samt andra faktorer och intressen som
verkar for avgrinsning, specialisering och forskningsorientering.

Den idmnesdidaktiska problematiken r6r inte om huruvida en
utbildnings- eller forskningsorientering av forskarutbildningen ar “ritt
eller fel” utan vad denna typ av stillningstagande fiar for
utbildningsmissiga ~ konsekvenser ~ for  forskarutbildare och
forskarstuderande. Finns det, till exempel, en risk for att det utvecklas en
’dold  studieplan” dir det 4mnesvetenskapliga innehallet i
forskarutbildningen enligt gillande studieplan i praktiken underordnas
redan definierade forskningsprojekt och/eller sirintressen bland
forskarstuderande och forskarutbildare?

For att atervinda till studieplanen sa ir ett viktigt amnesdidaktiskt
moment att uttolka och operationalisera konkreta och faktiska innebirder
och konsekvenser av denna for utbildningens fortsatta planering, dess
genomforande och bur den och de genomforda pedagogiska handlingarna skall
utvirderas. For att exemplifiera kan vi dterigen utga frin studieplanen for
forskarutbildning i kulturgeografi vid Karlstads universitet. I denna anges
att utbildningen har till mal att:

* ge de forskarstuderande en bred skolning i dmnets vetenskapliga
utveckling och innebdll

* ge de forskarstuderande kvalificerad kunskap om och insikt i
dmmets teori och forskningsmetodik

317 Doktorandhandboken.
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* utbilda de forskarstuderande till att sj@lvstindigt och kritiskt
kunna utnyt k/d teoretiska insikter och metodiska firdigheter i savil
egen forskning, i forsta hand dokumenterad i en
doktorsavhandhng, som i  stillningstaganden il
kulturgeografiska problem 6verhuvud taget’

Kulturgeografididaktikern ~ inleder ~ sin  problematiserande
studieplanering med att stilla en rad grundliggande dmnesdidaktiska
frigor om studieplanens mal. Varfor skall forskarutbildningen
overhuvudtaget ge de forskarstuderande just "en bred skolning i dmnets
vetenskapliga utveckling och innehall”? Ar det i sjilva verket inte sa att de
pedagogiska forutsdttningarna, som grundutbildningens skolning i
amnets vetenskapliga utveckling och innehdll tillsammans med en 4-drig
tidsram dir den egna forskningen (avhandlingsarbetet) idr det storsta
utbildningsmomentet, innebir att det blir svart att i praktiken uppfylla
ett mal som "bred skolning” pa forskarutbildningen? Skall malet mahidnda
tolkas som ett utryck for att utbildningen skall ge lirarkompetens i
dmnet? Men borde inte forskarkompetensen istillet premieras? Giller
det inte att se till att de forskarstuderande snabbt specialiserar sig pa sitt
eget forsknings/avhandlingsomrade inom kulturgeografi for att pa detta
sitt forsoka sikerstilla avhandlingars kvalitet och genomstromning? Ar
det da inte bittre att istillet ge en ordentlig forskningsférdjupning inom
nagon eller nagra delar av "dmnets vetenskapliga utveckling och innehall”
dn att sprida dggen i manga olika korgar?

For den som skall planera och genomféra forskarkurser utifrin
studieplanen uppkommer pa liknande sitt en rad fragor. Hur skall maélet
"bred skolning i dmnets vetenskapliga utveckling och innehall”
operationaliseras i en forskarkurs? Skall en siadan ge en Gversikt Gver det
visterlindska geografiarvet frin ”de gamla grekerna” fram till idag?
Svensk kulturgeografi under 19oo-talet fram till idag? "Internationell”
kulturgeografi fran 1950-talet och framat? Vilka olika dmnestraditioner
eller subdiscipliner skall inkluderas? Hur skall examination utformas sa
att den miter att de forskarstuderande forvirvat ”en bred skolning”?

Hur man viljer att avgridnsa, precisera och operationalisera
studieplanens utbildningsmal fir med andra ord betydelse for vilka
kunskaper och firdigheter som forskarutbildningen faktiskt skall formedla till

18 Studieplan for forskarutbildning i kulturgeografi vid Karlstads universitet, 2000-10-04 [min
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de forskarstuderande.’” Ett annat viktigt imnesdidaktiskt moment blir att
bestimma hur utbildningen skall planeras och, framfor allt, genomfiras sa
att den faktiskt ger de forskarstuderande (i detta fall) "en bred skolning i
amnets vetenskapliga utveckling och innehall”, "kvalificerad kunskap om
och insikt i amnets teori och forskningsmetodik” och sikerstiller att de
”sjalvstindigt och kritiskt kan utnyttja teoretiska insikter och metodiska
fardigheter”.”** Hur skall detta genomforas? I vilken utstrickning skall det
térmedlas i form av sirskilda forskarkurser? Vilken utbildningsfunktion
skall det hogre seminariet och andra utbildningsmoment ha i
genomforandet? Vilka uppgifter och vilket ansvar skall handledare ha for
att formedla de i utbildningen specificerade dmneskunskaperna och
firdigheterna till de forskarstuderande?

Hur malen uppfylls i utbildningen behéver dven systematiskt
kontrolleras och undersokas genom examinationer och andra
utvdrderingar av bade forskarstuderandes och forskarutbildares
prestationer. "Vid utvirdering av forskarutbildning dr det viktigaste
kriteriet att den svarar mot uppstillda mal’>*" Med andra ord blir det
nodvindigt att utifrin malen i studieplanen f6r forskarutbildningen
formulera tydliga examinations- och utvirderingskriterier’” Ett led i

kursivering].

319 De mal som anges i studieplaner for forskarutbildning i kulturgeografi kan skilja sig at, men ett

gemensamt drag tycks vara att definiera 3 mal for utbildningen. Varfor just 3 och inte 2, 4, 7 eller 97 |

studieplan for forskarutbildning i kulturgeografi/ekonomisk geografi och geografi med kulturgeografisk

inriktning vid Lunds universitet (2002-10-16) anges att syftet med utbildningen ar att:

- ge férdjupade kunskaper i kulturgeografi/ekonomisk geografi

- utbilda sjélvstdndiga och kritiska forskare med bred teoretisk samhéllsvetenskaplig kunskap,
metodologisk skicklighet och urskiliningsférmaga samt férmaga att genomféra forskningsprojekt

- den skall fungera som en férberedelse for sjalvstandig verksamhet inom forskning och utbildning,
savél inom som utom den akademiska vérlden.

Enligt studieplan for forskarutbildning i Geografi med kulturgeografisk inriktning vid Stockholms

universitet (2002-08-17) har denna till mal att:

- ge doktoranden kvalificerad kunskap om och insikt i &mnets teori och metod samt en fordjupning

inom dess specialomraden

- utveckla doktorandens férmaga och férdighet att sjélvstandigt planera, genomféra och redovisa

forskning

- férbereda doktoranden fér sjélvsténdiga forskningsinsatser i &mnet och andra uppgifter dar

kunskaper och fardigheter inom kulturgeografi som vetenskaplig disciplin &r av vikt.

320 \/ad avses med kvalificerad kunskap om och insikt i &mnets teori och forskningsmetodik? Hur

skall "kvalificerad kunskap” tolkas? Skall inte all kunskap som férmedlas pa forskarutbildningen vara

“kvalificerad”? Vad &r "insikt i” jamfoért med “kvalificerad kunskap”? Vad menas med "amnets teori"?

Skall teori inom andra @&mnen exkluderas eller skall teori fran andra &mnen inkluderas nar den

anvands av kulturgeografer? Vilka kunskaper om "forskningsmetodik” skall utbildningen ge den

forskarstuderande? Vad avses med att sjélvstdndigt och kritiskt kunna utnyttja teoretiska insikter och

metodiska férdigheter? Vad innebar att “kritiskt kunna utnyttja” till skillnad fran exempelvis "férhalla

sig till” eller "anvanda sig av”?

¥T 50U 2004:27, 5.85.

322 Kunskapsmal, betygs- och examinationskriterier ar latta att blanda ihop, samtidigt som det &ar

viktigt att halla isér dem. For geografi A pa gymnasiet finns ett kunskapsmal som anger att eleverna

efter avslutad kurs “skall kunna analysera och forsta rumsliga strukturer och processer med hjalp av
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utbildningsplaneringen blir foljaktligen att bestimma vilka kriterier som
under och efter forskarutbildningen skall anvindas for att utvirdera
(kontrollera/mita) de forskarstuderandes studieprestationer och
studieresultat. Vad var det planerade/férvintade utfallet av malet att ge
de forskarstuderande en ”bred skolning i amnets vetenskapliga utveckling
och innehdll”” En bred allminbildning i det egna dmnet, en slags
lirarkompetens, eller kunskaper och insikter for att utveckla en egen
forskarkompetens?

Om utbildningen har till mal att ge de forskarstuderande
“kvalificerad kunskap om och insikt 1 dmnets teori och
forskningsmetodik” blir det foljaktligen en frdga om att wtvdrdera
forskarutbildningens och de forskarstuderandes prestationer utifrin just detta mal.
Har forskarutbildningen lyckats med att férmedla denna kvalificerade
kunskap och insikt genom exempelvis forskarkurser, handledning och
hogre seminarier? Har de forskarstuderande tilldgnat sig denna kunskap?
Om det visar sig att de inte lyckats na upp till kunskapsmalen, vad beror
det i sd fall pa? Analyser av relationer mellan planerat och faktiskt utfall
pekar i tva principiella huvudriktningar: antingen 4r orsaker att finna i de
forskarstuderandes férmagor att tillgodogora sig utbildningen eller i
planeringen och genomf6randet av forskarutbildningen.

Mot denna bakgrund kan det vara betydelsefullt att man i ett
forskarutbildningskollegium  inte  bara  problematiserar  det
dmnesteoretiska innehallet i utbildningen utan ocksa de &mnesteoretiska
krav som stills, eller bor stillas, pa avhandlingar i kulturgeografi. Utifran
"forskningsaspekten” 4r det doktorsavhandlingarna som blir det
patagligaste mattet pa kvaliteten pa forskarutbildningen. For de flesta
forskarutbildare och forskarstuderande ir det storsta utbildningsmalet i
praktiken ”att fi fram avhandlingar” respektive "att skriva avhandling”. I
avhandlingen skall vetenskapliga kunskapsansprak goras och rittfirdigas i
dmnet kulturgeografi och avhandlingsarbetet dr det enskilt storsta
utbildningsmomentet. Forskarutbildningens uppgift blir da att férmedla
de dmnesspecifika kunskaper och firdigheter som krivs f6r att den
forskarstuderande skall klara disputationen med godkint betyg.

geografiska teorier och modeller”. Ett av betygskriterierna fér mycket val godkand ar att eleven
"anvander teorier och modeller i eget arbete, bedémer tillférlitligheten i olika kéllor och material och
formulerar sig pa ett vetenskapligt strukturerat satt.” (SKOLFS: 2000:52).
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I ett dmnesdidaktiskt perspektiv kan man da undra over hur
kunskapsmdlen i studieplanen dr relaterade till doktorsavhandlingar. Hur skall
de tidigare nimnda malen f6r forskarutbildningen i Karlstad tillimpas pa
avhandlingar under utbildningens ging? Vad innebdr det att i sin
avhandlingstext visa att man “sjilvstindigt och kritiskt” kan “utnyttja
teoretiska insikter och metodiska fiardigheter”? I praktiken, och av en rad
olika skil, dr det inte ldtt att precisera kriterier for bedomning av
avhandlingar annat 4n i ganska allminna termer. Eftersom examination
av avhandlingar sker utanfor forskarutbildningen skulle man kunna tinka
sig ett tidigare forfarande som innebar att betygsnimnden var tvungen
att avge ett skriftligt omdome dir de dven motiverade sitt beslut, eller att
man internt pa forskarutbildningen utformar tydliga
bedomningskriterier. Som invidndning kan man hivda att en sadan
formalism kan fa allvarliga kontraproduktiva konsekvenser och himma
den vetenskapliga utvecklingen. Denna inbegriper édven att utveckla och
overskrida existerande kunskapsordningar.

Men det handlar inte bara om avhandlingen som forskningsbidrag.
Forskarutbildningen skall utbilda de forskarstuderande till att
”sjdlvstandigt kunna bedriva forskning” och hur kan man gora det om
utbildningen gir ut pd att lira sig att folja avhandlingsmallar och pa
térhand uppstillda bedomningskriterier? Uttryckt med andra ord dr det
en sak att mal- och resultatstyra utbildningsdelen av forskarutbildningen,
men en annan att forsoka hantera forskningsdelen pa ett liknande sitt.
Att examinera avhandlingen pa forskarutbildningen utifran gillande
studieplan ir inte samma sak som att bedéma den som forskningsbidrag.
Dirmed 4r man daterigen tillbaka till den gamla problematiken om
forskning kontra utbildning:

For att bedoma kvaliteten péd forskarutbildningens resultat
stills fragor om balansen mellan forskarutbildning som
utbildning eller forskningsbidrag pa sin spets. En bedémning
av forskarutbildningens kvalitet blir i hog grad beroende av
hur prioriteringen gors mellan dessa normer. Négra hivdar
fortfarande att det dr avhandlingen som ir det viktigaste
medan den allt mer rddande uppfattningen ir att det i forsta
hand ir den nyexaminerade doktorns kompetens, som ir
resultatet. Kvaliteten pd forskarutbildningens resultat bor mot den
bakgrunden  bedomas bdde utifran  utbildningsaspekten och
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Jorskningsaspekten och dirvid i relation till uppstillda nationella och
lokala mal >

I det perspektivet framstar det svenska forskarutbildningssystemet i
som en aning motsigelsefullt. A ena sidan betonas utbildning i form av
fortlopande integrerade forskarkurser med mal i studieplaner som ”bred
skolning i dmnet” och dir avhandlingen ges utbildningsstatus som
examensarbete i dmnet, eller dir doktorsexamen blir ett slags korkort man
erhiller for visade hantverkskunskaper. A andra sidan avslutas
utbildningen med en stor offentlig tillstillning som atminstone
symboliskt litt leder tankarna till avhandlingen som livsverk”, eller dir
férvantningarna och kraven snarare ir att denna skall ge ndgon form av
substantiellt forskningsbidrag till imnet.

Kanske finns det anledning att problematisera och revidera
studieplaner for forskarutbildning i kulturgeografi pa ett séitt som gor att
bade utbildnings- och forskningsaspekter samt férhallandet mellan dessa
framgar pa ett tydligare sitt?

Internationalisering & doktorsutbildning

I tider da det svenska forskarutbildningssystemet star infor tilltagande
internationalisering och "globalisering” blir det sannolikt allt viktigare att
forskarutbildare inte enbart hamnar i specifikt svenska eller lokala
stillningstaganden med avseende pa bade forskarutbildningens
imnesvetenskapliga innehdll och form. ”En bra och gedigen
forskarutbildning kriver goda internationella kontakter”.”** Blickar man
framat uppstar fragor som ror vilka forutsiattningar som finns for svenska
forskarutbildningar i kulturgeografi att bli konkurrenskraftiga pid en
europeisk forskarutbildningsmarknad. Vad ir det som eventuellt har
varit dmnesvetenskapligt utmirkande for svensk kulturgeografi och dess
forskarutbildning? Hur férhéller sig denna till andra forskarutbildningar
och till dmnets innehall och utveckling i andra linder och pa andra
platser?

323 30U 2004:27, 5.88 [min kursivering].
¥4 30U 2004:27, 5.27.
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I den sd kallade "THSFR-utredningen” framfordes asikten att det som
bland annat var utmirkande f6r svensk kulturgeografi inkluderade:

isolation and inbreeding: to an extent that is unusual in many
western countries, academic departments rely heavily on
recruiting their own graduates. There is the danger, in theory
if not always in reality, that such inbreeding may limit
innovation and critical evaluation of courses and research
themes.’”

Utredningen konstaterade dven att amnets styrka i Sverige har legat
i tillimpad forskning, sirskilt med empiri fran Sverige. Detta arv ir nagot
som det kan finnas anledning att bade forvalta och utveckla inom svensk
forskarutbildning i kulturgeografi. Samtidigt kan andra aspekter
uppmirksammas. Enligt utredningen har styrkan 4ven haft en baksida:

In all countries and in all branches of science, serious debates
arise from time to time concerning the correct balance
between basic theory and applied work. In the case of the
Swedish human geography, we consider some small shift is
needed to redress the imbalance arising from the present
emphasis on empirical work at the expense of theory /.../ The
panel finds that, given Sweden's tradition, the current low
interest in theoretical work is puzzling /.../ Departments may
wish to reflect on the ratio of basic/applied work in accepting
thesis topics for research.”*’

Mot bakgrund av Bolognaprocessen och forslaget till ny
doktorsutbildning finns det anledning att misstinka att amnesdidaktiska
och dmnesvetenskapliga forskarutbildningsfrigor behéver diskuteras
alltmer under den nirmsta framtiden och samtidigt sittas i ett
“internationellt” perspektiv, vad ett sidant nu 4n betecknar. Detta
innebdar att forskarutbildare inte bara beh6ver dgna tid at
forskarutbildningen. Kanske édr det genom att aktivt arbeta med och
utveckla grundutbildningens dmnesteoretiska innehall, och inte minst
dess anknytning till nationell och internationell forskning inom 4mnet,
som stora vinster finns att himta. Vilka dmneskunskaper och firdigheter
i kulturgeografi skall férmedlas pa grundutbildningen, inte minst mot
bakgrund av den nya examensstrukturen pa 3+2+3 ar och att masternivin

skall ha forskningsférberedande inslag?

325 Christiansen, Haggett, & Vartiainen, 1999, s.113. Till kulturgeografens lattnad menar férfattarna

att detta inte ar nagot unikt for amnet utan har gallt &ven svensk samhallsvetenskap mer allmant.
326 Christiansen, Haggett, & Vartiainen, 1999, s.112.
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Vad  giller forskarutbildningen  innebdr  forslaget

till

doktorsutbildning att framtida studieplaner f{6r doktorsutbildning i

kulturgeografi kommer att behova formuleras och ges dmnesinnehall

utifrdn att for doktorsexamen skall doktoranden ha:

Kunskaper och insikter

breda kunskaper savil som avancerade specialistkunskaper
inom kunskapsomradet for doktorsutbildningen

fortrogenhet med vetenskapens allmdnna metodik och sérskilt
med de forskningsmetoder som ir typiska for det egna
omridet

Firdigheter och insikter

formdga till vetenskaplig analys, syntes och noggrannhet

sjilvstandig kritisk prévning och reflektion

formaga att arbeta bade sjilvstindigt och i samverkan med andra

samt

formédga att kommunicera forskning och forskningsresultat till savil

specialister som icke-specialister

Virderingar och forhdllningssitt

férdjupad medvetenhet om vetenskapens mojligheter och
begrinsningar och dess roll i samhiillet

insikt i betydelsen av genus- och mangfaldsperspektiv i
verksamheten

forstielse for betydelsen av att integrera internationella
perspektiv och globala sammanhang

vetenskaplig redlighet och formaga att gora forskningsetiska
bedémningar

Niva

kunskap och firdighet f6r kunskapsintensiv yrkesverksamhet
som stiller stora krav pa sjilvstindighet, initiativférmaga och
personligt ansvar

Hirutéver giller de mal som respektive hogskola bestimmer.?”

En grundliggande problematik att ta stillning till 4r vad det

egentligen innebir att utbilda doktorer jimfort med forskare. Méhinda dr

det dven sa att utbildningsplaneringen inte enbart kan, eller behover, utga

fran att det verkligen kommer att bli en doktorsutbildning 7 dmmet

kulturgeografi. Forslaget kan tolkas som att en bestimning av den

framtida doktorsutbildningens vetenskapliga innehall inte nodvindigtvis

beho6ver utga frin dmnet kulturgeografi i strikt eller traditionell mening. I

alla fall om man utgir frin att det star “kunskapsomrddet” for

doktorsutbildningen och inte ”imnet”. Kanske finns det dven skil att

27 SOU 2004:27, 5.48-49.
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redan nu forbereda sig pa att en del av framtidens doktorander inte
kommer att ha list kulturgeografi pa grundutbildningsniva?

Redan idag dr svensk forskarutbildning 7 dmmnet kulturgeografi en
sanning med modifikation. Vid Karlstads universitet  ir
forskarutbildningen i &4mnet, men i Lund 4r den diremot i
“kulturgeografi/ekonomisk geografi och geografi med kulturgeografisk
inriktning”. I Stockholm och Goteborg dr den i ”"geografi med
kulturgeografisk inriktning”. Ett viktigt spédnningsfilt som dirmed
Oppnas upp ror relationen mellan kulturgeografi — geografi och de delvis
olika Amnesteoretiska traditioner som dessa implicerar.

I linje med detta skall jag i ndsta avsnitt utga fran kulturgeografi som
en mer eller mindre renodlad samhillsvetenskap. I avsnittet direfter
kommer det istdllet att handla om det gamla geografiska arvet och
minniska-miljo traditionen. Det finns naturligtvis en rad andra
traditioner inom dmnet och det ir forstds mojligt att dela in
kulturgeografi pa en rad andra sitt. Men hur man 4n gor sa aktualiseras
stillningstaganden som bade ror vilka dmneskunskaper och firdigheter
forskarutbildningen skall formedla och vilken kulturgeografi, eller geografi,
som utbildningen tar utgangspunkt i, implicit premierar eller explicit strivar efter
att formedla.

Kulturgeografi som sambhiillsvetenskap

I Sverige borjade en tydlig utveckling av kulturgeografi som en
samhillsvetenskap under tidigt 1950-tal med personer som Gerd
Enequist, Torsten Higerstrand och Sven Godlund i spetsen.’™
Dirigenom blev “samhillet” ett alltmer framtridande forskningsobjekt
och, inte minst, hur detta samhille skulle planeras. Samtidigt 6ppnades
den idmnesteoretiska dOrren upp for en import av allehanda
samhillsteorier och sambhillsvetenskapliga metoder. Den relation som
utvecklades mellan svensk kulturgeografi och sambhillsvetenskap tycks
emellertid ha varit av en sirskild art. Jan Ohman och Kirsten Simonsen
menar att svensk kulturgeografi:

has been a particular kind of social science — an applied one
based on a close connection between human geography and

%% Denna utveckling sammanhanger med delningen av geografidamnet.
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regional and local planning. This marriage opened up great
opportunities for the Swedish human geographers when it
comes to practical and methodological development of the
subject, but it has also caused problems as regards the
addressing of more philosophical and theoretical questions.””

Utvecklingen har iven, enligt Ohman och Simonsen, inkluderat ett
modernistiskt samhillsplanerararv som inneburit att “the discipline of
social and economic geography has developed a close relationship to the
welfare state and, especially, to the Swedish municipalities in the form of

» 330

local planning” *® I HSFR-utredningen beskrivs det pa f6ljande sitt:

Human geography in Sweden has a strong orientation
towards empirical research and to those applied topics of
most interest and concern to Swedish society /.../ But /.../ this
has its negative side as well. Determination of research
directions by (a) the availability of data and data bases and (b)
funding by government agencies at various spatial levels could
be viewed as having drawbacks. A critic might argue that
situations might be taken as given (rather than challenged)
and that the capability of the discipline to adopt independent
and critical stances might be weakened. The relations
between universities as independent intellectual bodies and
the state that largely finances them is a complex one and
departments of human geography are not immune from the
questions which this relationship raises.”

I ett forskarutbildningsperspektiv kan man fundera 6ver vilka
konsekvenser denna utveckling av svensk kulturgeografi som en
samhillsvetenskap, dir enligt kommentatorerna ovan tillimpbarheten
och den praktiska nyttan premierats, har inneburit f6r forskarutbildning
i imnet. Aterspeglas orienteringen i studieplaner eller har den praktisk
betydelse pa andra sitt? Innebir den konsekvenser for doktoranders
forskarutbildning och f6r deras mojligheter att utveckla bade existerande
och andra dmnesteoretiska perspektiv och forskningsinriktningar (om de
nu skulle vilja det)?

Sett i ett bredare dmnesteoretiskt perspektiv dr kulturgeografins
post-positivistiska vig till att bli en fullfjidrad sambhillsvetenskaplig
disciplin intimt relaterad till den korologiskt-rumsliga traditionen, och
sarskilt dess dmnesteoretiska utveckling mot att behandlas som 7rum-

329 Bhman & Simonsen i Ohman & Simonsen, 1993, s.2.
30 Ohman i ®hman & Simonsen, 2003, s.103.
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sambille (eller det sociala). Det dr dven méjligt att hivda att denna,
atminstone frin och med 1960-talets rumsvetenskap ("spatial science”),
har fitt en ganska dominerande stillning inom kulturgeografins
dmnesteori. Efter 1980-tals projektet att "forrumsliga samhaillsteorin” har
vi natt fram till en punkt da det, i alla fall enligt vissa, blivit:

an established (though not entirely uncontested) theme tune
within our discipline that ‘geography matters’. The original
case was made by constructing a certain reciprocity between
‘the social’ and ‘the spatial’ — while we in a spatial discipline
accepted that the spatial was always socially constructed so
too, we argued, it had to be recognized that the social was
necessarily also spatially constructed. What is more, we
argued, the fact and nature of that spatial construction
matter; they make a difference.”

Genom sitt “rumsliga perspektiv” pa samhille och det sociala tycks i
vart fall kulturgeografi ha passerat det passivt konsumerande
importorsstadiet och anses dven ha betydelsefulla “rumskunskaper” att
exportera till andra sambhillsvetenskaper. Dessutom befinner sig
kulturgeografer numera i ett intresserat séllskap. Det finns, menar ganska
manga vid det hir laget, dtskilliga tecken pd “rumsliga vindningar” inom
samhillsvetenskap och samhillsteori. Att kulturgeografi ir relevant, att
rum ir en “skillnad som gor skillnad” dven utanfor dmnet, dr nigot som
naturligtvis borde glidja och motivera bade forskarutbildare och
forskarstuderande. Vinder vi istillet blicken indt dmnet, genom att folja
Richard Peet i hans Modern geographical thought, sa innebir det att vi idag
har tvd dominerande rumsuppfattningar inom kulturgeografi; en
poststrukturalistisk diskursiv-idealistisk och en radikal humanistisk diskursiv-
materialistisk. Peet menar vidare att:

While both schools have conceptions of absolute, relative,
and relational, the tendency is for absolute space to recede
from the geographical memory, and relative and relational
spaces (represented, representational, and materially altered)
to fascinate this area OF social thought. Geography is changed
almost beyond recognition in style and sophistication, yet it
is dominated still by ancient themes. Is this an eternal return
of almost-the-same?*”

31 Christiansen, Haggett, & Vartiainen, 1999, s.107.

2 Massey, Allen & Sarre i Massey, Allen & Sarre, 1999, s.6.
333 peet, 1998, 5.302.
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Den relationella rumsuppfattningens genomslag har tydliga samband
med att kulturgeografi, i “internationell” och dmnesteoretisk bemirkelse,
alltmer integrerats med samhillsteori i bred mening. Detta ir for 6vrigt
en allmin trend bland samhillsvetenskaperna, dven om man kan diskutera
hur allmin och omfattande den faktiskt 4r. Under de senaste 10-15 dren
har samhillsorienteringen dessutom 6verlagrats med olika former av
kulturteori som del av "den kulturella vindningen” inom 4dmnet, dven
denna idr en del av en storre sambhillsvetenskaplig utveckling.
Kulturgeografins orientering mot och integrering med ett bredare
samhills- och kulturteoretiskt filt har varit sirskilt pataglig inom
socialgeografi och kulturens geografi och det kan finnas anledning att fundera
over vilken plats och stillning dessa subdiscipliner skall ges inom en
forskarutbildning. Dirutéver dr det motiverat att overhuvudtaget
uppmirksamma andra aktuella gmnesteoretiska skillnader inom 4mnet
(nationellt och internationellt) mellan olika traditioner och
subdisciplindra inriktningar, samt hur de skall hanteras inom
forskarutbildningen.

I ett forskarutbildningsperspektiv kan man fraga sig huruvida denna
hastigt och grovt skisserade dmnesutveckling stiller krav pa att
forskarutbildning i 4mnet, pa ett annat sitt dn idag och tidigare, behover
ge en rad kunskaper om sambills- och kulturteori och fardigheter i bdde
sambiillsvetenskapliga och kulturvetenskapliga metoder som fram tills relativt
sent varit ganska frimmande i svensk kulturgeografi. Skall
dekonstruktion och diskursanalys idag betraktas som sjilvklara verktyg i
en kulturgeografs allminna metodlada? Bara for att ge en annan
fingervisning sa inleds Using social theory: thinking through research, som
vinder sig till masterstudenter i kulturgeografi, med féljande ord:

Many of you have read or be about to read an impressive-
sounding list of books and journal articles that fall within the
category often referred to as ”social theory” or "philosophy”.
You may well be familiar with names such as Michel
Foucault, Jacques Derrida, Elisabeth Grosz, Bruno Latour,
Richard Rorty...”**

Samtidigt finns det anledning for forskarutbildare att ta stillning till
i vilken utstrickning forskarutbildningen i dmnet skall priglas av, eller premiera,
Just denna dmnesteoretiska utveckling, och vilka konsekvenser den kan eller bor
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medfora for forskarutbildning i dmnet. Kanske finns dven anledning att
uppmirksamma  att  orienteringen  mot  “samhillet”,  och
samhillsplanering, dven sammanfaller med att den korologiskt-rumsliga
amnesteoretiska traditionen vixt till sig pa bekostnad av méinniska-milj6
traditionen. Hir kan det vara motiverat att ta stillning till huruvida
forskarutbildningen éven vill bevara, eller till och med aktivt utveckla, det
gamla klassiska geografiarvet som finns representerat i och genom

minniska-milj6 traditionen.

Miinniska-miljétraditionen & kollektivet

Den som betraktar "rum-och-samhilletraditionen” med viss skepticism
kan piminna om att kultur har etymologiska rotter i “att bruka jorden”
och geo forstas i “jord”. Etymologin i kulturgeografi leder alltsa i dubbel
bemairkelse till jorden, och inte samhillet, som damnets ur-objekt. Dessutom
kan det hivdas att samhillsvetenskapernas studieobjekt, ”sambhillet”, i
stor utstrickning har konstituerats som ett socialt objekt, vilket inte
alltid sa latt later sig kombineras med geografiimnets materiella arv.’®
Aven om Bruno Latour inte ir geograf ger han 4ndi en ganska triffande
beskrivning av geografernas virldsbild:

For {oss} bisarra personer ir samhillet i grunden ontologiskt
platt. Gemensamt har {vil, om man sa vill, en geografisk
intuition (det 4r den enda vilvilliga tolkning av {vér}
virldsdskddning jag kan gora). Nir [ %} dker tdg genom ett
landskap dr {vi}l barnsligt férvinade 6ver det avstind som
skiljer den ena garden, eller vigen eller byn, frin den andra;
detta avstandets tyranni som det 4r s svart att Gvervinna att
man maste ga till fots f6r att komma fran en punkt till nista,
eller kora bil, eller anvinda telefon, eller skicka en rikning, for
att nd nagon annan. Det dr som om det inte fanns ndgon tredje
dimension _for loss], inte ndgot sambiille, inte nigot "Stort Djur”, som
om dessa platser, dessa méinniskor, dessa fvdxeipel, inte befann sig
under nagon annan himmel iin himlen >

Kulturgeografins dmnesteori har alltid innehallit tydliga inslag av
materiell ontologi. Men samtidigt har detta materiella arv inneburit

334 Pryke, Rose & Whatmore i Pryke, Rose & Whatmore, 2003, s.1.

3% vilket dven ar en anledning till kulturgeografernas insisterande pa att samhallsteori maste
"forrumsligas” eller ta hansyn till tillvarons materialitet.

336 |atour 1998, s.291 [min kursivering].
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svarigheter nir dess dmnesteori skall passas ihop med samhillsteorins
sociala ontologi. For inte si linge sedan var det till exempel mojligt att
kritisera, eller ndrmast avfirda, tidsgeografins materiella ontologi som
”naiv fysikalism” i behov av social (re)konstruktion. Idag ir situationen
emellertid annorlunda. Aktdr(eller aktant)-nitverksteori (ANT) och
materiellt orienterade varianter av poststrukturalism dr aktuella exempel
pa perspektiv som genom att hivda materialiteters och kroppsligheters
betydelse teoretiskt och empiriskt utmanat sembdllsvetenskapens sociala
ontologi.”” I ANT bjuds icke-minniskorna in som medaktanter, inte i
samhillet, utan i det kollektiv som utgéras av minniskor och icke-
minniskor. Just pd grund av att minniskor konstituerar varaktiga och
héllbara tidrumsliga materiella relationer genom allehanda artefakter
undviker de andra djurs rena socialitet. Som Michel Serres formulerat
det, och som Torsten Hiégerstrand nog skulle héllit med om: "Humanity
begins with things”.**

I dag dr "miljoproblematiken” mer centralt placerad inom bade
vetenskap och politik 4n formodligen nigonsin forr. Behovet av att
overskrida gamla indelningar och grinser av typen "natur och kultur” dr
tydligt identifierat, savil inomvetenskapligt som politiskt. Den
(kultur)geograf som vill dberopa den 3:e uppgiften och virna om
“samhillsrelevans” har inga svarigheter att argumentera fOr att
forskarutbildningstaget bor vixlas in pd méanniska-miljosparet.

Samtidigt verkar det som om kulturgeografi hamnat pa efterkilken
och att nya hybrida forskningsomraden och dmnen, som miljévetenskap,
har etablerats pa av geograferna overgiven mark. Det dr litt att fa
intrycket av att forskarutbildningar i svensk kulturgeografi till stor del
har gett upp de dmnesteoretiska ambitionerna att orientera sig mot
minniska-miljotraditionen 1 alla fall 4r det forhallandevis fa
avhandlingar som gors i geografi, vilket den sedan linge
institutionaliserade uppdelningen mellan natur- och kulturgeografi dr ett
hinder for. I HSFR-utredningen uppmirksammades denna som
problematisk av forfattarna, dven i ett bredare perspektiv:

337 Uppfattningen att poststrukturalismen ar enbart, eller framst, idealistisk och diskursivt orienterad
(Peet, 1998) ar inte korrekt, utan grundar sig pa en mycket snav lasning. Se Bonta & Protevi, 2004
och Deleuze & Guattari, 1988.

8 Serres & Latour, 1995, 5.166.

339 Det tydligaste undantaget ar landskapstraditionen.
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We see this separation as part of a more general problem for
Swedish human geography in building grid es with other
subjects and therefore realizing its potentiaf for exploiting
major geographical concerns with place, environment,
regional identitgr and global issues in a wider cultural and
political sense.**

Genom att gora en dmnesteoretisk korsbefruktning mellan
kulturgeografins ménniska-milj6 tradition och ANT kanske det ir
moijligt att skapa ett "nytt” geografiskt objekt: kollektivet av minniskor och
icke-minniskor pd jorden.*' Kollektivet skall inte forvixlas med samhillet
eftersom det senare bara dr en av mojliga relationella effekter. Hur olika
aktant-nitverk producerar tidrum skulle vara sirskilt intressant for en
kulturgeograf att studera. Dessa aktant-nitverk, av méinniskor och icke-
minniskor, dr tidrumsligt bundna till jorden samtidigt som de ocksa
producerar sina egna rum/rumsligheter. Den del av kulturgeografins
dmnesteori som utvecklats i den rumsligt-korologiska traditionen har ju
lirt oss vid det hir laget att det finns en rad olika rum och rumsligheter.

Vilka mojligheter och utmaningar kan di detta innebira for
forskarutbildning i dmnet kulturgeografi, eller om man sa vill i geografi
med eller utan kulturgeografisk inriktning? Som varje kulturgeograf vet ar
det skillnad pa rumsligt och icke-rumsligt. For att anknyta till ett
Higerstrandskt resonemang si Overensstimmer som regel inte den
moderna vetenskapsindelningens kunskaps- och disciplinsystem med vad
som samtidigt dger rum nagonstans pd jorden. Manga av de grianser som
det moderna projektet dragit, som mellan vetenskap och politik, ting och
minniskor, natur och kultur, representation/’karta” och verklighet, ar i
manga fall inte ldngre sirskilt relevanta. Eller sa 6verskrids de transversalt
pa olika sitt:

The sharp distinction between scientific laboratories
experimenting on theories and phenomena inside, and a
political outside where non-experts were getting by with
human values, opinions and passions, is simply evaporating
under our eyes. We are now all embarked in the same
collective experiments mixing humans and non-humans
together — and no one is in charge. Those experiments made
on us, by us, for us have no protocol. No one is given explicitly

30 Christiansen, Haggett, & Vartiainen, 1999, s.111.

Mot bakgrund av den manniska-miljétraditionens djupa och langa rotter kan det forstas diskuteras
huruvida det &r "nytt” eller ej.
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the responsibility of monitoring them. This is why a new
definition of sovereignty is being called for.***

Kanske ér det sa att det som i tidigare modernistisk retorik kallades
for ”(den geografiska) verkligheten” nu ir jorden férvandlad till ett
gigantisk experimentellt laboratorium i skala r:1’* Vilka utmaningar,
mojligheter, och kanske till och med skyldigheter, kan ”jorden som
laboratorium” innebira, inte bara for kulturgeografi och kulturgeografisk
forskning utan iven for forskarutbildning i dmnet? Ar inte
kulturgeografins uppgifter och ansvar som vetenskap, vad giller att féra
"protokoll” 6ver kollektivet av minniskor/icke-ménniskor och deras
tidrumsskapande, om nagot, en 3:e uppgift par excellance? Hur skulle en
forskarutbildning i kulturgeograf behéva vara utformad for att ge
kunskaper och firdigheter som behévs for att folja, Gvervaka, eller
intervenera i det “kollektiva experimentet”? Kriver detta medvetna och
systematiska satsningar pa att utveckla forskarutbildning i geografi
snarare an kulturgeografi?***

Den som inte later sig imponeras av referenser till ANT kan istillet
ta utgingspunkt i Torsten Higerstrands (tids)geografiska projekt och
vandra vidare i hans "forloppslandskap”. Som han sjilv skrev:

Synsittet tycks leda till att sambdillet forsvinner eller i va?'e fall
blir otydligt som sammanhaillande och reﬁlerande aktor
bakom minniskornas géranden. Sirskilt trajektoriebegreppet
tycks binda betraktelsesittet till den ”“metodologiska
individualismen”. Avsikten 4r en annan. Minniskan och
hennes samhille ses som en delmingd av forloppslandskapet.
Det medfor vad giller samhillet att uppgiften ar att forsoka
klargora de rumsﬁga och tidsliga villkoren f6r de former, som
kan uppkomma, och hur dessa former sedan férhaller sig till
naturens ursprungligen sjilvorganiserade. Dirmed ir det som
maste sOkas betriffande samhillet den landskapliga
arkitekturen dven i dess immateriella delar.’¥

Det inte svart att komma till slutsatsen att det dr bade synd och
beklagligt att arvet frin Torsten Higerstrands bredare (tids)geografiska
“hopfogningslira” inte har férvaltats bittre inom svensk kulturgeografi.

2 atour, 2001.
343 |bland kallas det "globalisering”.
34 Eller i vart fall en kulturgeografi med tydlig &mnesteoretisk profilering mot "manniska-miljé” (natur-
kultur/samhalle eller vilken terminologi man nu vill anvénda).
5 Hagerstrand, 2000, s.17 [min kursivering].
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Den spidnnande utmaningen for forskarutbildare att ta vara pa, och
vidareutveckla, detta arv kvarstar fortfarande.

Avslutning

Forskarstuderande i kulturgeografi skall utbildas i just dmmnet
kulturgeografi. Men forskarutbildning i kulturgeografi kan inte ha som
mal att férmedla hela kulturgeografins dmnesteoretiska innehall, eller alla
tiankbara och 6nskvirda kunskaper och firdigheter som krivs for att
sjilvstindigt bedriva forskning inom dmnet.*** Denna virtuella dmnesmingd
overstiger med rdge vad som dr praktiskt mijligt att tidrumsligt aktualisera och
formedla till de forskarstuderande under en 4-drig utbildning. Dirmed blir det
nodvindigt for forskarutbildare i dmnet att gora dmnesdidaktiska och
amnesvetenskapliga stillningstaganden, prioriteringar och val mellan
olika utbildningsalternativ.

Som led i utbildningsplaneringen kan en rad grundliggande och
principiella didaktiska fragor stillas med utgangspunkt i den ”didaktiska
femhorningen” som presenterades i borjan av detta kapitel. Vad for
dmnesspecifika kunskaper och firdigheter skall forskarutbildning i
kulturgeografi formedla? Varfor just dessa? Hur skall utbildningen i imnet
planeras, genomforas och utvirderas sa att det sikerstdlls att
forskarutbildningen verkligen ger de forskarstuderande denna
dmmesspecifika utbildning? Nir skall olika utbildningsmoment genomfGras
och i vilken ordning eller progression? Var skall undervisning,
handledning, utbildning och forskning 4ga rum?

Av sirskild betydelse i kapitlet har varit att forsoka visa pa den
allmindidaktiska var-fragans mycket nira relation till kulturgeografins
idmnesteori i form av det dmnesteoretiska begreppet rum (eller i vidare
mening det som ofta kallas "det rumsliga perspektivet”).””’ Nir man pd
detta sitt viker ihop allmindidaktik med kulturgeografins dmnesteori
hamnar man i kulturgeografididaktik, det vill siga ett kunskapsfilt inom
amnesdidaktiken som behandlar dmmnesspecifika aspekter av undervisning,

346 kapitlet har jag forsokt uppmarksamma det &mnesteoretiska (eller om man sa vill

amnesvetenskapliga) innehallet i kunskaps- och fardighetsmal. Det for forskarutbildningen generella
malet att de forskarstuderande skall utbildas till "sjalvstandiga och kritiska forskare” har inget sadant.
7 Fér de som s& énskar kan var-fragan istéllet vikas ihop med "det geografiska perspektivet” eller
andra amnesteoretiska traditioner och &mnesteoretiska begrepp. Detta kan innebéra att delvis andra
amnesdidaktiska begransningar och méjligheter aktualiseras.
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lirande och utbildning inom kulturgeografi. All utbildning innehaller en
malsittning att forindra de minniskor som utbildas och den rumsligt
orienterade kulturgeografididaktikern blir da foljaktligen sirskilt
intresserad av det rumsligas delaktighet i denna process. Vilken betydelse
bar rum och de pedagogiska/didaktiska handlingarnas rumsligheter  for
undervisning, liirande och (i detta fall) forskarutbildning?

I enlighet med kapitelrubriken, ”Amnesdidaktik & dmnesteori”, har
en genomgaende och vilkind grundproblematik dterigen aktualiserats. I
Forskarutbildningsutredningens ord:

Det ligger en inbyggd konflikt i forskarutbildningen
betriffande balansen mellan forskarutbildning som utbildning
och forskarutbildning som forskningsbidrag. Ett skil till detta
kan vara att en mycket stor del av den forskning som utfors
inom universitet och hdogskolor sker inom ramen for
forskarutbildningen ***

Konflikten som ror balansen mellan utbildningsdel och forskningsdel
aterfinns dven i spanningsfiltet mellan dmnesdidaktik och dmnesteori
samt i rollen som forskarutbildare. I denna kan dtminstone tva olika
uppgifter och ansvarsomraden urskiljas: forskare och lirare. I egenskap av
forskare har forskarutbildare en uppgift och ansvar for att reproducera
och utveckla kulturgeografi som vetenskaplig disciplin och kunskapsfilt.
Vid sidan av egen forskning har en stor del av denna reproduktion skett
genom doktoranders egen forskning under sin forskarutbildning, vilket
gett en naturligt grund for att betrakta doktorsavhandlingar som
forskningsbidrag. Detta har 4ven bidragit till att forskarutbildares
individuella preferenser och uppfattningar om dmnet kulturgeografi och
kulturgeografisk forskning i vissa fall har fitt en relativt stor vikt i
relation till utbildningsdelen av forskarutbildningen. Det dr dessutom
som forskare i kulturgeografi man i forsta hand har meriterat sig till
forskarutbildare, inte som ldrare med en bred dmnesteoretisk kompetens
bland dmnets mangfald av olika inriktningar. Detta kan ses som en
bidragande faktor till att pedagogiska och dmnesdidaktiska aspekter av
forskarutbildningen litt hamnat i skymundan.

I egenskap av lirare i kulturgeografi pa forskarutbildningen har
emellertid forskarutbildare i dmnet en delvis annan uppgift. Denna
innebir ett utbildningsansvar for att formedla dmnesspecifika kunskaper
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och firdigheter till de forskarstuderande enligt gillande studieplan. I
detta ansvar ingdr dven att planera, genomfora, utvirdera och utveckla
forskarutbildningen pa ett dmnesdidaktiskt motiverat sétt. I ldrarrollen
ar det foljaktligen sjilva dmnet kulturgeografi som maste vara
utgangspunkten. Som ldrare pa forskarutbildningen giller det att pa ett
dmnesdidaktiskt motiverat sitt utbilda de forskarstuderande i dmnet
kulturgeografi, inte att vara representant for en sirskild Zzmnesteoretisk
riktning inom kulturgeografi (eller en sirskild vetenskapsuppfattning,
metod, subdisciplin, etc.). Uppdraget som idmneslirare innebir med
andra ord att bade egna och forskarstuderandes forskningsbidrag och
diverse sirintressen behéver wnderordnas forskarutbildningen och de
kunskaps- och firdighetsmal i dmnet som skall formedlas enligt bade
allmin och individuell studieplan. Av det foljer att 7 planering,
genomforande, utvirdering, och utveckling av forskarutbildning i dmnet bebiver
val, prioriteringar och stillningstaganden om forskning och utbildning bide hallas
isir och integreras. Kanske ar det sa att en del diskussioner om och kring
den "nya” forskarutbildningen aterspeglar att detta inte alltid gjorts pa ett
tillrdckligt tydligt satt?

Slutligen kan dorren 6ppnas mot kulturgeografididaktik som eget
kunskapsfilt och behovet av forskning inom detta specifikt inriktad mot
aspekter av forskarutbildning i dmnet. Hur gir dmnesvetenskapliga,
amnesteoretiska och dmnesdidaktiska val och prioriteringar till i
forskarutbildningspraktiken? Vilka effekter fir de? Vem eller vilka har
makt 6ver dem och utifran vilka utgangspunkter och kriterier gors de?
Vilka erfarenheter och uppfattningar om forskarutbildningen i dmnet
finns bland forskarutbildare och forskarstuderande? Hur kan
dmnesteoretiska och dmnesdidaktiska aspekter integreras i bade grund-
och forskarutbildning pa ett fruktbart sitt?

Fragorna kan litt bade bli fler och formuleras bittre. De antyder
emellertid att det ofta tycks finnas ett mycket patagligt glapp mellan mal
och riktlinjer f6r forskarutbildningen pa en allmin 6vergripande niva,
inklusive studieplaner och andra styrdokument, och den konkreta
amnesdidaktiska utbildningspraktiken. Detta glapp dr val virt att
studera. Samtidigt fortjinar det 4ven att sittas i ett storre bredare
perspektiv. De amerikanska geografernas mote (AAG) i Denver 2005

348 SOU 2004:27, s.67.
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skall innehdlla en session kallad "Epistemic Spaces” och dir féljande
fragor ir utgangspunkt:

- How are scientific practices geographically constituted and
how does this effect the production of scientific truths?

- How are systems of truth validated and acknowledged in
different places and across space?

- How is uncertainty negotiated at the margins of regimes of
truth?

- How do new arenas of truth-validation, (clinical trials, for
example) expand the relationship between science and politics
to new scales of action?

- How have these broader political-economic shifts, such as
processes of trans-nationalism and globalisation, shaped the
meaning of scientific knowledge?

- What, in turn, does it mean to create and to be part of
transnational spaces of scientific interaction and
acknowledgement?

- Which kind of (geo)politics are implied in different

practices within higher education and research?

- What kind of socio-scientific practices are related to
different epistemic spaces?

- To what extent is the relationship between ontological and
epistemological questions geographically structured? **

349 Fragorna &r hamtade ur ett e-mail fran en kollega.
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6. DEN GODA FORSKAR/DOKTORSUTBILDNINGEN?

En grundliggande f6rutsittning for en god forskarutbildning ir att
det finns en given och kind malsittning.
-SOUz004:27

Hur hittar jag vigen i virld jag inte kinner, inte primirt i den
vilordnade geografi som bestdr av floder och berg, hotell och
flygplatser, men i de kulturella motsittningar som uttrycker sig i
fruktan och férhoppningar, l6ften och forpliktelser?®°

- Gunnar Olsson

There you have it, in one conceptual — and increasingly actual —
unity: the university as agile, post-Fordist, global corporation,
with knowledge as its chief asset.”

- Richard Obmann

Vad kan vi lira oss av att diskutera akademiska kinslor och
paradoxer?””*
- Billy Ebn & Orvar Lifgren

To be in command, or to master, is a property of neither humans
nor nonhumans, nor even of God. It was thought to be a property
of objects and subjects, excepts that it never worked: actions
always overflowed themselves, and gnarled entanglements always
ensued.’”

- Bruno Latour

Inledning

Sammantaget stills stora krav pa dagens forskarutbildning. Den skall vara
en effektiv utbildning av hog pedagogisk kvalitet som garanterar en i
princip 100%-ig genomstromning pa en nettotid av 4 ar. Samtidigt skall
allehanda sedvanliga krav pa vetenskaplighet uppfyllas, inklusive en
“output” i form av doktorsavhandlingar med implicita eller explicita
innehallsliga krav pa dmnesvetenskapliga forskningsbidrag av hog kvalitet.

%0 OIsson i Olsson, 1998, s.116.
%1 Ohmann, 2003, s.106.

%2 Enn & Léfgren, 2004, 5.160.
353 Latour, 1999, s.298.
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Utover kunskaper och firdigheter som krivs for att sjilvstindigt bedriva
forskning (forskarkompetens) skall utbildning dven ge lirarkompetens.”*

Som det uttrycks i Forskarutbildningsutredningen: "En diskussion
om forskarutbildningens kvalitet blir meningsfull bara i relation till malet
for verksamheten”” Den utbildningspolitiska malsidttningen att
forskarutbildningen skall vara en utbildning innebir att denna, i likhet
med annan hagskoleutbildning, skall planeras, genomféras, utvirderas och
utvecklas pa ett dmnesvetenskapligt, amnesdidaktiskt och pedagogiskt
motiverat och professionellt sitt. Att hoja den formella pedagogiska och
utbildningsadministrativa kompetensen genom handledarutbildning har
varit ett sitt att utveckla forutsittningarna for detta. Den
imnesvetenskapliga kompetens som  fOrvirvats genom  egen
forskarutbildning och forskning har med andra ord inte ansetts som
tillracklig for att bli forskarutbildare.

Men nagonstans mellan utbildningspolitiska maél och praktisk
implementering dger saker och ting rum som aterigen tycks verifiera en
av planeringsteorin “grundaxiom”: det blir sillan eller aldrig riktigt som man
tankt sig. Trots en malmedveten utbildningspolitisk strivan att
uppvirdera pedagogisk skicklighet hamnar denna, kanske sirskilt inom
forskarutbildningen, fortfarande inte alltid i jambordig relation med
vetenskaplig skicklighet. Det &r fortfarande mojligt att ha
utbildningsansvar pa forskarutbildningen och vara handledare for
forskarstuderande utan att ha genomgatt handledarutbildning, eller ens en
grundliggande hogskolepedagogisk utbildning.

Detta, och det kanske bor understrykas for att undvika ett onodigt
missforstand, dr 7 sig  ingen  virdemitare varken pa reell
utbildningsadministrativ, pedagogisk eller dmnesdidaktisk kompetens.
Inte heller 4r det ett matt pd forskarutbildningens faktiska kvalitet.
Diremot kan det avsloja nagot om hur forskarutbildare i praktiken
forhéller sig till forskarutbildningen som just en utbildning. En rad
geografiska skillnader och undantag kan sikert dberopas och ménga
fordndringar har 4gt rum under senare tid. Men det verkar i vart fall, inte
minst i samtal med forskarutbildare och forskarstuderande frin olika
discipliner, som om forskarutbildare i allmidnhet ligger betoningen pa

354 Forskarutbildning ger behdrighet till fast anstallning som larare pa universitet och hégskola, aven

om denna inte ar tillracklig (t ex tillkommer krav pa hégskolepedagogisk utbildning, eller
motsvarande, samt "pedagogisk skicklighet”) eller alltid nédvandig (t ex adjunktstjanst eller liknande).
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forskning snarare dn pa utbildning. Kanske dr det fortfarande si att
handledarfunktionen frimst 4r “ett led i arbetet som ledare for
forskningsprojekt” och att den inte betraktas som “en kvalificerad
liraruppgift och virderas som en del av lirartjinst”® I sa fall ir man
tillbaka till Hogskoleverkets konstaterande:

Tanken pa en fyraarig forskarutbildning har aldrig pa allvar

vunnit gehor i forskarsamhillet.””

I likhet med sd mycket annat som dger rum i den akademiska
virlden handlar forskarutbildningsfragor inte bara om rationella
pedagogiska, dmnesdidaktiska och dmnesvetenskapliga 6verviganden, val
och stillningstaganden i strikt renodlad bemirkelse. "Enbart férnuftsskal
forklarar inte varfor diskussioner om olika vetenskapliga problem kan bli
si hetlevrade.””® Det vetenskapliga filter som i det ideala akademiska
landet skall skilja sak frin person firgas understundom éven av bade
makt-relationer och det som bland annat gar under bendmningar som
“kinslor”, ”emotioner” och  ”affekter”. Detta  innebdr  att
forskarutbildningen  dven paverkas av  forskarutbildares egna
kinslomassigt bundna forestillningar, virderingar och &sikter om
forskning, vetenskap, dmne och utbildning. I simsta fall kan “emotionell
mikropolitik” resultera i lokala maktkamper rorande
vetenskapsuppfattningar, forskning, imne, profilomraden och annat, utan
att dessa tydligt relateras till, och diskuteras utifran, amnesvetenskapliga
mal foér forskarutbildningen (enligt studieplan). I virsta fall riskerar
doktorander att komma i klim. Till det kommer att uppgiften och
ansvaret som  forskarutbildare krdver utbildningsadministrativ
skicklighet och ett professionellt ledarskap, vilket “de flesta akademiker
inte alls dr utbildade f6r”%°

Sammantaget finns en rad faktorer som kan verka hindrande f6r
forskarutbildares forutsittningar och mojligheter att utveckla funktionen
som lirare, pedagog och dmnesdidaktiker med ett tydligt Overordnat
utbildningsansvar i dmnet kulturgeografi, och pa ett sitt som inte sker pd
bekostnad av forskningsdelen och det dmnesvetenskapliga. For det ir enkelt att

5 50U 2004:27, 5.68.

356 Warneryd & Andersson, 1999, s.14.
%7 Hagskoleverket, 2004.

38 Enn & Léfgren, 2004, s.19.

39 Enhn & Léfgren, 2004, s.19.
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konstatera att pedagogisk och didaktisk kompetens aldrig nagonsin kan
ersitta den &dmnes- och forskarkompetens som forskarutbildning
forutsitter, kraver och har i uppgift att formedla.

Vad forslaget om en ny doktorsutbildning kommer att innebira i
praktiken, till exempel vad giller den komplicerade relationen mellan
forskning och utbildning, for rollen som forskare kontra ldrare, eller f6r
forskar/doktorsutbildning i kulturgeografi aterstar att se. Men klart dr
att dven framtida doktorsutbildare kommer att behéva fora
dmnesdidaktiska och dmnesteoretiska diskussioner om diverse mal och
malkonflikter och deras betydelser samt konsekvenser for
doktorsutbildningen. F6r att ge en mojlig fingervisning sd har en
utgangspunkt f6r Forskarutbildningsutredningens arbete varit att:

det inte i forsta hand idr forskningsbidraget utan den
examinerade doktg)rn och den visade kompetensen som skall
kvalitetsgranskas.’™

En annan slutsats hir blir att det finns all anledning att utveckla
forskning inom kulturgeografididaktik inriktad mot dmnesdidaktiska
aspekter av  forskarutbildning/doktorsutbildning. Hur planeras,
genomfors, utvirderas och utvecklas forskarutbildning i kulturgeografi i
praktiken? Vilka erfarenheter av och uppfattningar om detta har
forskarutbildare och forskarstuderande? Vilken betydelse har rum och
det rumsliga i forskarutbildningsprocesser? Vilka kulturgeografier eller
dmnesteoretiska traditioner premieras respektive marginaliseras implicit
eller explicit i forskarutbildningens officiella och ”dolda” studieplaner?
Vad for typ av processer, kriterier, val och stillningstaganden ligger
bakom? Ett intressant och angeliget forskningsprojekt dr att undersoka
vilka konkreta utbildningsfaktorer och processer som ligger bakom att en
4-drig forskarutbildning aldrig pa allvar vunnit gehor i forskarsamhillet,
om nu si dr fallet, samt dmnesvetenskapliga och dmnesdidaktiska
aspekter och konsekvenser av detta. Till det skulle kunna liggas bland
annat jimfoérande studier av forskarutbildning mellan lirositen bade i
Sverige och utomlands, sirskilt mot bakgrund av aktuella krav pa
internationalisering och pagaende Bolognaprocess.

Vad giller detta avslutande kapitel sé foljer nagra avsnitt som ror
planering, organisation, eller malstyrning”, av forskarutbildningen dir
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makt- och demokratifrigor samt “kinslomissiga”  aspekter
uppmirksammas. I de tva avslutande avsnitten problematiseras dagens
forskarutbildning, inklusive den orientering mot utbildning som iven
varit utgangspunkt for detta arbete. Den sitts dven in i ett storre aktuellt
universitets- och utbildningsperspektiv. Syftet dr att 6ppna doérren for en
vidgad diskussion bortom enkla uppdelningar och ”I6sningar” av typen
forskning eller utbildning,

Och nédgonstans dir borta tecknar sig kanske till och med, méhinda,
dven forskarutbildares och forskarstuderandes drommar och visioner om

den goda forskar/doktorsutbildningen i kulturgeografi?

Malarbete & malstyrning

En forutsittning for att forskarutbildning i kulturgeografi skall
genomsyras av hog pedagogisk och vetenskaplig utbildningskvalitet 4r att
forskarutbildare arbetar systematiskt med verksamheten, med avseende
bade pa dess damnesvetenskapliga och dmnesdidaktiska aspekter. I detta
arbete blir det sidrskilt viktigt att ta utgdngspunkt i maélen f6r
utbildningen. Dirmed blir det, som led i utbildningsplaneringen,
betydelsefullt att problematisera och tydliggora olika typer av
férutsittningar, ramar och mal som giller eller skall gilla for
forskarutbildningen. Inte minst behéver den inbyggda strukturella
motsittningen mellan forskning — utbildning da sirskilt beaktas.

Om de som skall genomf6ra utbildningen inte planerar med tydlig
utgangspunkt i malen eller sjilva inte d4r medvetna om deras konkreta
inneborder (exempelvis vilka specifika kunskaper- och firdigheter som
utbildningen  skall férmedla, hur dessa skall formedlas i
utbildningspraktiken, hur utbildningen och de som gir utbildningen skall
utvirderas, vilka kriterier som skall anvindas vid utvirdering och
examination) 4r det, hdrddraget, inte en forskarutbildning i strikt
bemirkelse. Utbildning kan sigas innebira att genom planerade och
systematiska pedagogiska handlingar flytta en person frin punkt A till B, alltsa till
utbildningsmalet. Att forskarstuderande pa egen hand mycket vil kan ta sig
fran punkt A till B och klara forskarutbildning, dven med utmirkt

360 S0U 2004:27, s.68.
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resultat, dr en annan sak. Det ir i sig varken ett matt pd utbildningens
kvalitet eller pa de pedagogiska handlingar som dir genomforts.

Mal har inte bara direkt betydelse for planering, genomférande,
utvirdering och utveckling av sjilva forskarutbildningen. Det som, bland
annat, anses karakterisera en effektiv arbetsgrupp ar att medlemmarna
har tydliga gemensamma mdl att utga fran och férhilla sig till. Utan sddana
riskerar arbetet med forskarutbildningen att bli ineffektivt, till exempel
pa grund av att forskarutbildare i alltfor hog utstrickning agerar utifran
egna personliga forestillningar och uppfattningar om utbildningen. I
simsta fall kan detta sannolikt leda till att brister och fortjinster
attribueras till enskilda personer, istillet for att analyseras utifrdn
forskarutbildningens uppgifter, ansvar och mal.

Detta innebdr naturligtvis inte alls att alla som medverkar i en
forskarutbildning maste ha likadana uppfattningar om hur denna skall
planeras, genomféras, utvirderas och wutvecklas. Tydlighet pa
utbildningens metaniva innebir att veta vad det rader konsensus om och
vad som dr malkonflikter. Vad dr det som forskarutbildningskollegiet iir ense
om och vad finns det delade uppfattningar om?®" Tilliggas bor att det di inte
ar tillrickligt att stanna pa en deskriptiv malniva.

De flesta forskarutbildare har sannolikt inga storre svérigheter med
att acceptera mal som anger att forskarutbildningen skall ge de
forskarstuderande en “bred skolning i dmnets vetenskapliga utveckling
och innehall”, en “kvalificerad kunskap om och insikt i &mnets teori och
forskningsmetodik” eller utbilda dem till att sjdlvstindigt och kritiskt
kunna utnyttja teoretiska insikter och metodiska firdigheter i savil egen
forskning, i forsta hand dokumenterad i en doktorsavhandling, som i
stillningstaganden till kulturgeografiska problem éver huvud taget”.’*
Svarigheterna, utmaningarna och &siktsskillnaderna blir vanligen storre
nir denna typ av 6vergripande mal skall operationaliseras och ges konkret
innebord i utbildningen. Vilka forskarkurser skall ges som del av
genomforandet? I vilken omfattning? Hur skall malen operationaliseras
och utvdrderas? Utifran vilka kriterier? Vilka krav skall stillas pa

%1 Kommunikationen i den effektiva arbetsgruppen kannetecknas av émsesidig respekt och

innehaller konstruktiv dialog. Vad menar du? Min uppfattning ar..., hur ser du pa saken? | de fall
meningsskiljaktigheter uppstar finns det ett professionellt filter mellan sak och person. Kritik &r
tillaten, men undviker moraliserande vardeomdémen om andra manniskors asikter och géranden,
exempelvis utifran "ratt och fel”. For ett forskarutbildningskollegium innebar det ett "6ppet klimat” som
tillater och uppmuntrar att utbildningen problematiseras.

362 Studieplan for forskarutbildning i kulturgeografi vid Karlstads universitet, 2000-10-04.
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doktorsavhandlingar under utbildningens genomférande med hinsyn
béde till utbildnings- och forskningsaspekt?

Avsaknaden av gemensamma mal, eller snarare att dessa inte har
blivit  problematiserade, artikulerade, operationaliserade eller
kommunicerats tillrickligt tydligt, har ofta d4ven ett samband med otydliga
ansvarsfordelningar. Ett sorts diffust ospecificerat “kollektivt ansvar” ir
som regel ingen bra foérutsittning varken for att arbetet skall bli effektivt
eller for att det skall bli en god arbetsmiljo. Fo6rdelarna for
forskarutbildare kan forvisso vara att de, i enlighet med gammal
universitetstradition, kan skota sig sjilva och gora vad de sjilva anser skall
goras. Samtidigt dr dorren 6ppen for att "beklaga sig” 6ver att andra inte
tar sitt ansvar eller utfér de forskarutbildningsuppgifter som man sjilv
anser att de borde. For ett kollektivt ansvar, i denna mening, innebir
ocksa att vem som helst kan l6pa risken att utpekas som ansvarig fér vad
som helst. Ytterst handlar det om att en otydlighet om utbildningsmal,
organisation, arbets- och ansvarsférdelning kan medféra negativa
konsekvenser for de forskarstuderande som skall utbildas. Vad som ir sirskilt
viktigt att uppmirksamma och problematisera ir de komplexa
pedagogiska forutsittningar som fOljer av att arbetsmiljo  och
utbildningsmiljo  dr  intimt  och  socio-rumsligt  sammanvivda  pd
forskarutbildningen.

For att ett forskarutbildningskollegium skall bli effektivt ricker det
alltsd inte med att det finns ett nagorlunda utvecklat samférstind kring
vad som ir gemensamma mal och visioner med utbildningen. Kollegiet
behover dven tydliggora arbets- och  ansvarsfordelningar sa  att
forskarutbildarna vet vad som skall losas gemensamt respektive
individuellt. P4 grund av handledningens centrala stillning pa
forskarutbildningen blir det sdrskilt viktigt att 6verviga olika preciseringar
av bandledarnas utbildningsansvar. Vad ir deras konkreta uppgifter och
ansvar i genomforandet av pedagogiska handlingar enligt studieplanens
mal?

Som tidigare nidmnts &4r det viktigt att de som sjilva ir
forskarutbildare i praktiken engagerar sig i och utvecklar egna rutiner f6r
planering, genomférande och utvirdering av forskarutbildningen. Enligt
de formella reglerna kan forskarutbildare i viss utstrickning Gverldta
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utvirdering at fakultetsnimnden.” Detta kan emellertid aldrig frinta
forskarutbildares ansvar att sjilva dgna sig at utvirdering. All utbildning
pa universitet och hoégskolor kriver att de som ir verksamma i den
konkreta utbildningspraktiken utvecklar egna innehéllsmissiga och
organisatoriska former och rutiner for detta. Av sirskild betydelse ar att
utvirdering av en pedagogisk verksamhet skall géra det moijligt att dra
slutsatser om relationen mellan det faktiska utfallet av utbildningen och
ett planerat/férvintat (med avseende pd genomstromning, kvaliteten pa
avhandlingar, doktoranders kunskaper och firdigheter, och vilka andra
matt man nu kan tinka sig). Utifran dagens forskarutbildning dr det svért
att komma till ndgon annan slutsats 4n att vid utvirdering sa maste bade
doktorandernas och forskarutbildningens delaktighet i utfallet analyseras
med utgdngspunkt i gillande utbildnings- och kunskapsmal. S vem eller
vilka i den lokala praktiken skall ba ansvar for att forskarutbildningen utvirderas
kontinuerligt? Hur skall det goras?

Vad giller den interna lokala organisation av forskarutbildningen
har jag redan nimnt handledarkollegium, vilka dr tinkta att vara mer eller
mindre renodlat inriktade mot att diskutera bdde principiella och
konkreta sporsmal kring handledning. Om man vill att ett
handledarkollegium skall kunna fungera som en sidan motesplats krivs
att dessa tydl/igt skiljs fran andra forskarutbildningsorgan dir antagning av
doktorander, finansiering och andra liknande &renden behandlas.
Foljaktligen bor ett handledarkollegium znte samtidigt vara ett organ for
frigor som ror planering, genomférande och utvirdering av
forskarutbildningen. Behandlingen av dessa kriver ett sirskilt
forskarutbildningsorgan, en forskarutbildningskommitté eller motsvarande,
dir beslut fattas och dir de forskarstuderande naturligtvis maste vara
representerade. Oavsett vilka organ man nu viljer ir det betydelsefullt att
deras respektive status och funktion tydliggérs for bade forskarutbildare
och forskarstuderande.

383 Det ar mojligt att tdnka sig att dessa successivt kommer att utveckla mer omfattande och
detaljerade utvarderingsrutiner, en del i forslaget till ny doktorsutbildning tycks peka i den riktningen,
vilket sakert kan ha sina férdelar. Den som inte ar del av forskarutbildningens praktiska
genomférande kan sakert lasa denna med andra 6gon (och hittills har jag inte hort nagon handledare
frivilligt anmala sig till att dennes prestationer skall utvarderas).
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Makt- & demokratiaspekter i forskarutbildningsrummet

“Kunskap och makt” ir ett kédrt gammalt par och det finns ingen sirskild
anledning att tro att vi inte finner detta i olika konstellationer och
sammanhang dven pa forskarutbildningen. Ibland upptrider det i form av
ett slags historiskt geografiskt arv, kanske som en tyst och for-givet-tagen
praktik dir gamla kunskaper och makt-relationer konserveras. Ibland
dyker det upp som vapen i hinderna pd dem som vill forindra och
utveckla. For att aterigen citera Gilles Deleuze och Félix Guattari:

[Als in all things, there are lines of articulation or
segmentarity, strata and territories; but also lines of 6ﬂlght
movements of deterritorialization and destratification.’

Val och stillningstaganden som r6r dagens forskarutbildning, eller
om man si vill morgondagens doktorsutbildning, bade aktualiserar och
behover relateras till makt- och demokratiaspekter. Inte minst med
tanke pa forskarutbildningens traditionellt hierarkiska stéllning och
interna  struktur. I ett  makt-rumsperspektiv.  framtrider
forskarutbildningen som ett topologiskt komplext rum som i hég grad ar
vikt av, och dirmed dven for, "Statsfilosofin” ** I Michel Foucaults ord:

[vlatje utbildningssystem ir ett politiskt medel for att
uppritthalla eller fordndra tillignelsen av diskurser och
darmed ocksa de kunskaper och den makt de bir med sig.’

Pé en 6vergripande niva finner vi det politiska systemet i form av
regering och riksdag som via utbildningsdepartement och hogskoleverk
under senare ar bland annat strivat efter att oka effektiviteten och
genomstromningen, samt vika ihop forskarutbildningsrummet med det
omgivande sambhillet (3:e uppgiften). Hur skall forskarutbildare forhalla
sig till dessa maktrelationer? Som Sune Berger péapekar finns det
anledning att ”vara pd sin vakt si att inte den snabbare
genomstrommingen sker pa bekostnad av eftertanke och kvalité och det
stiller ocksa krav pa en vilorganiserad och stramare forskarutbildning,”"

Men vilka kriterier pa “kvalité” skall di forskarutbildare utga ifran i
sin lokala utbildningspraktik? Hur skall forskarutbildningsrummet

34 Deleuze & Guattari, 1988, s.3.
5 Deleuze & Guattari, 1988.

® Foucault, 1993, s.31.

67 Berger i Olsson, 1998, s.219.
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organiseras och utbildningen genomféras sa att makten G&ver
mojligheterna till “eftertanke” sikerstills? Ar “kvalité” att alla handledare
pa forskarutbildningen har genomgitt en handledarutbildning, vilket
alltfler universitet nu infért som obligatorium och som ytterligare
betonas i forslaget till en ny doktorsutbildning? Ar rigorést utformade
byrakratiska kontrollrutiner for inrapportering och uppfoljning av
individuella studieplaner (ISP) genom fakultetsnimnders férsorg ett matt
pd en “vilorganiserad” forskarutbildning? Skall en ”stramare”
forskarutbildning uppfattas som en dir doktorander inordnas i pa
torhand vil definierade forskningsprojekt av nyttoinriktad karaktir och
dir naturvetenskap tjdnar som implicit modell? Var gar grinsen for nir
forskarutbildningen kan anses abdikera fran sitt utbzldningsansvar? Vilka
skall ha makt over planering, genomfoérande och utvirdering av
forskarutbildningen? Vad anser de forskarstuderande och hur kan deras
mdjligheter till delaktighet och inflytande utvecklas?

I den lokala rumsliga praktiken finner vi professorer och docenter,
de som traditionellt haft en betydande makt i, 6ver och genom
forskarutbildningsrummet. Inte sillan har denna makt utévats och
reproducerats i slutna rum, som nir betygsnimnder implicit eller explicit
bestimt examinationskriterierna for vad som skall riknas som en
godkind doktorsavhandling i kulturgeografi. Sa linge dessa kriterier inte
artikuleras och kommuniceras i bredare forum, forsvaras da inte
mojligheterna till demokratisk inflytande 6ver det som under ytan ofta
inte dr dmnesvetenskapligt sjdlvklart? Innebir det inte ocksa
konsekvenser for hur forskarutbildningen i praktiken kan och bor
organiseras, savil for vilka kunskaper och firdigheter som utbildningen
skall ge de forskarstuderande? Som Barbara Czarniawska uttrycker det:

Vid manga offentliga tillfillen kdnner jag att mina kollegor -
andra handledare, opponenter - agerar utifrdn outtalade
premisser som jag inte delar. Det antas att vi alla dr 6verens
om vad som ir bra vetenskaplig praktik, men det ir vi inte
alls, vilket mirks nir det vil %ommer till kritan, dvs. vid
utvirderingar, sakkunniga utlitanden, oppositioner och
recensioner. Bir vi inte dé och dé prata mer ppet om sidant?*

En av tinkbara anledningar till varfor det inte alltid talas "mer 6ppet
om sddant” kan vara att forskarutbildningen ofta varit en for-givet-tagen

38 Czarniawska i Strannegérd, 2003, s.43 [min kursivering].
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erfarenhetsbaserad  praktik dir  pedagogiska, idmnesdidaktiska  och
dmnesvetenskapliga aspekter av utbildningen inte explicit problematiserats pa ett
systematiskt och vetenskapligt sitt. Lena Gerholm, som bland annat studerat
forskarutbildning inom olika discipliner, menar att: ”[slamtidigt som
universitetsvirlden genomgar omvilvande férindringar sa dr kulturen
inom olika discipliner bunden till den tysta kunskapen”’* Som Allan
Pred uttryckt det sa “talar makten allra hogst genom de tystnader den
producerar.™®

Av det foljer att en av utmaningarna for de som medverkar i dagens
forskarutbildning ér att problematisera detta tysta geografiska historiska
arv. Dirfor finns det anledning for forskarutbildare och
forskarstuderande att bade lisa mellan raderna och noggrant lyssna till
det som aldrig sdgs. Sé vem vdgar tala higt om forskarutbildningens “dolda”
liroplaner som inte finns nedskrivna, men som samtidigt lirs ut och reproduceras
genom kroppslig rumslig praktik? 1 ett bredare universitetsperspektiv har alla
forskarutbildare ett gemensamt uppdrag som enligt Billy Ehn ér:

att bidra till samhillets sjilvfGrstéelse, stimulera det kritiska
tankandet och den 6ppna, kunskapsrika debatten. Den hogre
utbildningen borde ocksa begiva oss med ett demokratiskt
sinnelag och en Vil)'a att arbeta for en mer rittvis, jamstalld
och tolerant virld.”*

De som dr intresserade av att forsoka “synliggéra” och
problematisera bade faktiska och for-givet-tagna pedagogiska,
dmnesdidaktiska och dmnesvetenskapliga spelregler i forskarutbildnings-
rummet behover beakta att maktrelationerna inte ir jamlika. Det dr ofta
“svart att vara kritisk ndr man som doktorand ir sa beroende av sin
handledare”.””” Bade doktorander och forskarutbildare 4r ocksé en del av
ett storre akademiskt rum. I detta giller, enligt Billy Ehn och Orvar
Lofgren, att:

Den akademiska makt- och prestigestrukturens regler
dampar frimodigheten och skapar dngslan for att bega fel och
stota sig med den som kan péverka ens framtid.””

3% Gerholm i Strannegard, 2003, 5.99.

370 Frj oversattning av en mening jag anser mig vara saker pa att Allan Pred skrivit, men vars exakta
kalla jag tyvarr inte lyckats lokalisera.
571 Ehn, 2001, 5.139.
2 Jacobsson i Nyheter & debatt, nr 5, 2003, s.4.
S Ehn & Lofgren, 2004, s.47.
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Det kan hir vara virt att paminna om att makt, dven enligt
Foucault trots att det ofta dr mulet i hans diskurslandskap, langt ifrin
bara handlar om f6rtryck och alla andra negativa aspekter som vi sd ofta
och litt forknippar "den” med. Niar David Harvey for ndgra ar sedan
besokte Karlstad berittade han under ett seminarium om hur han inom
forskarutbildningen anvinde sin makt pd sitt universitet. Nagra av hans
doktorander var vid denna tid sysselsatta med “queer-teori och annat”
som han sjilv inte bara var skeptiskt instilld till utan dven kritisk mot.
Samtidigt var han mycket noga med att betona att han anvinde den
begrinsade makt han faktiskt hade for att skydda dessa doktorander sa
att de skulle fa mojlighet att under nagra ar dgna sig at det som var viktigt
tor dem, till skillnad fran vad som var viktigt f6r honom sjilv.

Den hogre utbildningens hogsta niva ir forskarutbildningen och just
dir, om nagonstans, borde vi vil finna "det kritiska tinkandet och den
oppna, kunskapsrika debatten”. Sa hur ir det da pa forskarutbildningen
och de hogre seminarierna? Ar det vetenskapliga samtalet Gppet,
demokratiskt, konstruktivt och tolerant? Kinnetecknas makt-
relationerna av nyfikenhet och 6msesidig respekt? Konstitueras den
andre som legitim, dven i de fall dd det finns betydande skillnader mellan
olika uppfattningar? Uppstéir det spinnande, kreativa och intellektuellt
utmanande moten mellan olika uppfattningar om forskarutbildning,
vetenskap och kulturgeografi? Som Torsten Higerstrand en ging
uttryckte det:

Om man vill spetsa till saken kan man siga, att universiteten
egentligen bara har en uppgift. Den dr att befordra 6ppet
mellanmiénskligt tankeutbyte om vetenskapliga fragor. Allt
som ger en sadan kommunikation gynnsamma former bidrar
till att skapa det kreativa klimatet.”*

Doktorander ér inte bara att betrakta som en malgrupp for
reformer kommande frin central utbildningspolitisk och administrativ
niva, utan dven viktiga aktorer. Kanske ar det dven sa att de som siadana
hittills ofta férsummats i forsoken att reformera forskarutbildningen?
Att de involveras aktivt i implementeringsprocessen, och ges ett reellt
inflytande 6ver genomforandet, kan betraktas som en viktig férutsittning
for att forskarutbildningsreformer skall fi avsedda och reella effekter i

sr4 Hagerstrand i Carlestam & Sollbe, 1991, s.118.
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den lokala utbildningspraktiken. Vanligt ir att det existerar ndgon typ av
informellt eller formellt “doktorandforum”. Dessa kan frimja
sammanhallning i doktorandgruppen och bidra till en positiv
insocialisering, men dven fungera som ett slags remissorgan for
forskarutbildningsfragor. Dirtill behover som tidigare nimnts
doktoranderna ha representanter i det lokala  beslutsorganet  for
forskarutbildningen (forskarutbildningskommitté eller motsvarande). En
slutsats hir blir att det dr viktigt att ytterligare bide uppmirksamma och
utveckla mojligheterna f6r doktoranderna att fa ett reellt inflytande
(makt) i frigor som ror hur deras egen forskarutbildning planeras,
genomfors, utviarderas och utvecklas.

Kiinslomiissigt bundna viirderingar & uppfattningar

Aven om det ir ett vetenskapligt tinkande som skall utgdra grunden for
rittfirdigandet av kunskap pa ett universitet finner vi samtidigt att detta
tinkande ocksd dr sammanviavt med vad vi i dagligt tal kallar “kénslor”.””
En fraga som kan stillas 4r huruvida forskarutbildningsfragor 4r mojliga
att hantera enbart genom att anvinda eller lita till det av tradition sa
hyllade logiska och rationella vetenskapliga fornuftet. Ar det dessutom si
att detta fornuft i praktiken verkligen existerar i en sddan renodlad form?

I pedagogiska sammanhang anvinds ibland termen “emotionellt
lirande” som innebir att elever/studenter strukturerar sitt lirande med
hjilp av kinslomissigt bundna tidigare erfarenheter och uppfattningar.
Den lisare som hingt med sa hir ling i detta diskussionsunderlag har
siakert erfarit detta i sin egen kropp. Ibland utldser lisningen av en text
kinslor av vilbehag och man nickar instimmande. I andra fall blir man
“irriterad” och skriver invindningar med r6d penna i marginalen. Pa
liknande sitt ingar det i de pedagogiska forutsittningarna for utbildning,
inte minst i ett sambhillsvetenskapligt dmne som kulturgeografi, att
forskarstuderande kommer med redan utvecklade kidnslomissigt bundna
erfarenheter, upplevelser, forkunskaper och uppfattningar om minniskor
och samhiille.

De som gir en forskarutbildning har stora mojligheter att ladda
kunskaper och firdigheter som férmedlas med personliga emotionella

375 “Emotion is a contamination of empirical space by affect” (Massumi, 2002, s.61).
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konnotationer. Varje handledare har di och dia brottats med
kanslomassigt bundna forestillningar om kulturgeografi,
vetenskapsuppfattningar och virderingar om forskning och forskarens
roll hos doktorander. Ibland kan dessa verka hindrande i liro- och
forskningsprocesser och for doktorandens kognitiva utveckling. I andra
fall tar de istillet formen av en passion som driver doktoranden vidare
dven genom is och morker. En mycket viktig uppgift for handledaren ar
att bidra till att det emotionellt filtrerade lirandet inte verkar hindrande
tor doktorandens kunskapsbildning och firdighetsutveckling. I det ingar
dven att utmana dennes kinslomissigt bundna kunskaper och
uppfattningar, nir sd dr motiverat och limpligt.

Enligt Billy Ehn och Orvar Lofgren priglar 4ven kinslorna
universitetslivet i allminhet. Av sirskild betydelse édr att det i den
akademiska virlden existerar en nira relation mellan person och prestation i
ett sammanhang dir man hela tiden granskas, rankas och jimfors med
andra.” Generellt skulle man kunna siga att ju nirmare saker och ting
kommer ens egen identitet, hur man uppfattar sig sjilv som manniska,
desto mer blir ens kunskaper och uppfattningar kinslomissigt bundna. I
den akademiska virlden ir avstindet mellan det man gor och presterar
som vetenskapare och en sjilv som person ofta férhillandevis litet. Alla
som skrivit en avhandling, eller haller pd att skriva en sidan, har egna
erfarenheter och upplevelser av detta. For att uttrycka det lite mer
skimtsamt sd kommer jag att bli oproportionerligt glad nir en ldsare
tycker att detta diskussionsunderlag dr ”bra” och oproportionerligt
ledsen nir en lisare anser att det dr “daligt”. Som Gregory Bateson en
gang formulerade det:

This is crucial. This is what mammals are about. They are
concerned with patterns of relationship, with where they
stand in love, hate, respect, dependency, trust, and similar
abstractions, vis-a-vis somebody else. This is where it burts us to
be put in the wrong.””

Det finns alltsd ingen sdrskild anledning att anta att
forskarutbildares uppfattningar om utbildning, dmne, forskning och
vetenskap skulle vara fria fran kinslomissigt bundna virderingar och
stillningstaganden. Snarare tvirtom, i alla fall om man foljer Billy Ehn och

376 Ehn & Léfgren, 2004, 5.164.
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Orvar Lofgrens resonemang. En intressant utmaning blir hidr hur
forskarutbildare kan hantera malkonflikter och organisera det
pedagogiska och dmnesdidaktiska arbetet pa forskarutbildningen pa ett
satt som gor att kidnslomissigt bundna kunskaper, uppfattningar och
virderingar inte hindrar eller forsvarar utan bidrar till en konstruktiv
utveckling av forskarutbildningen.

Att vara i hatten

Edward de Bono har utvecklat en teknik for hur medlemmarna i en
arbetsgrupp eller beslutsforsamling kan frigéra sig frin emotionellt
bundna virderingar. Enligt honom sjilv pekar erfarenheter mot att hans
“6-hattarsteknik” kan effektivisera beslutsprocesser och minska
sammantridestider till en fjirdedel, ja till och med en tiondel av det
normala.” ”6-hattarstekniken” forsoker ge ett konstruktivt alternativ till
traditionella ~sammantriden, meningsutbyten, diskussioner och
problemldsning i grupp som ofta uppmuntrar meningsmotsittningar i
termer av individuellt grundade virdeomd6émen av typen “rdtt och fel”.
F6r om man:

tycker att man har "ritt” {och dirmed att andra har "fel”} kan
man vara beredd att sldss in i doden for sin uppfattning. Att
kinna att man har ritt ir en kinsla, inte enbart ett logiskt
tillstand. Vi har fatt lira oss att den hogsta formen av
tinkande dr att logiskt forsvara sin instillning. Det 4r rent
struntprat och dartill farligt struntprat. Om man viljer ut sin
information, viljer sina virderingar och begrinsar sina
varseblivningar kan man forsvara praktiskt taget vilken asikt
som helst. Mycket av motsittningarna under det gingna
millenniet {19o00-talet} har uppstitt just pa grund av denna
’kinsla” av att ha ritt. Arrogans av virsta sorten, bade
intellektuellt och i upptridandet har sin grund i kinslan av att
haratt’”

”6-hattarstekniken” bygger pa ett 6vervigande om hur den kemiska
sammansittningen i hjirnan varierar nir vi dr forsiktiga och nir vi ar
positiva. Denna kemiska férberedande sensibilisering dr en central del av

577 Bateson, 1972, s.470 [min kursivering].

378 e Bono, 2000, s. 304. Det finns sdkert manga teorier och modeller som man kan hamta stod i
och som anvands exempelvis i diverse ledarskapsutbildningar. Edward de Bonos teknik ar har bara
ett exempel.

379 de Bono, 2000, s. 210-211 [min kursivering].
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hjirnans funktion. Eftersom man inte kan sensibilisera i alla riktningar
samtidigt foreligger ett absolut behov av att skilja ut olika tankearter. ”6-
hattarstekniken” innebér att alla deltagarna i varje 6gonblick tinker i
samma “emotionella tankeriktning”, vilken bestims av ndgon av de 6
hattar man tar pa sig. Dessa representerar alltsi 6 olika emotionella
tankeriktningar.

Genom att deltagarna uttrycker uppfattningar utifran de olika
hattarna, och inte med utgingspunkt i vad de sjilva tycker, forsvaras dven
mojligheten av att det som kommer upp och sigs attribueras till en
specifik person. Det dr inte den egna dsikten om dagens
forskarutbildning i kulturgeografi eller morgondagens doktorsutbildning
som ir utgingspunkten utan den hatt (emotionella tankeriktning) man
talar i. Dirigenom uppmuntras dven den metakommunikativa aspekten,
det vill sdga hur man strukturerar det man talar om, vilket dr oerhort
visentligt i en pedagogisk verksamhet som har till uppgift att férmedla
ett vetenskapligt forhallnings- och tankesitt. **°

For att exemplifiera “hatt-tekniken” kan vi tinka oss ett
forskarutbildningskollegium som samlas runt fragan; "Hur vill vi att den
nya doktorsutbildningen i kulturgeografi skall utformas?” Nir
forskarutbildarna tar pa sig den vita hatten inriktar de sig pa torr och ren
information. Neutralt och objektivt undersoker de vad de behover veta.
Vad sdgs i Forskarutbildningsutredningens betinkande? Vilka faktiska
skillnader  innebdr  doktorsutbildningen jimfért med dagens
forskarutbildning? Vad vet vi egentligen om hur forskarutbildningen
fungerar i praktiken i dag? I den vita hatten handlar det dven om att ta
fram uppgifter och fakta utifran studieplaner, hogskoleférordningen,
policydokument, ekonomiska ramar och wutfall, och annat som
forskarutbildningen maste forhalla sig till oavsett vad de sjilva som
personer tycker och kinner. Vad ér det vi saknar kunskap om?
Bolognaprocessen eller hur forskarutbildning i d4mnet 4r organiserad i
6vriga Europa’?

Nir forskarutbildare byter hatt och tar pad sig den rdda har alla
mojlighet att uttrycka spontana kinslor och intuitiva dsikter, utan att
behova forklara eller motivera dem. "Den forskarutbildning vi har tycker

30 Detta ar forstas dven vad som karakteriserar ett vetenskapligt forhallningssatt som innebar att det
som sags (kunskapsansprak) relateras till metod, teori, empiri, etc, och inte till forskarens egna
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jag ar bra som den ir, det dr vil bara att fortsitta?” ”Jag anser att det ar
viktigt att var nya doktorsutbildning fir en tydlig amnesprigel.” ”Vi skall
ta chansen och profilera den mot de forskningsomréden vi dr bra pa.” I
den grina hatten inriktar sig alla pd kreativa forslag och nya idéer (u
galnare desto Dbittre). Alternativa angreppssitt och allehanda
provokationer och utmaningar av det for-givet-tagna uppmuntras
sarskilt. “Slopa all individuell handledning pa doktorsutbildningen.” "Lat
hela doktorsutbildningen utgéras av forskningsprojekt i grupp.” "Vi
struntar i dmnet och tar fram ett forslag till doktorsutbildning som
innehaller flera olika mnen istillet.”

Nir forskarutbildare dr i den svarta hatten ir det helt okej att vara
negativ och frossa i allt som ir svart, omojligt och inte kan goras. ”Sa vitt
jag vet finns det inga hallbara argument for att ny doktorsutbildning
skulle ge néagra positiva effekter.” "Det kommer é4nda inte att leda till
sarskilt mycket i praktiken.” ”Sa linge vara arbetsvillkor 4r som dom dr
kan vi inte gora sa mycket, dessutom maste resurstilldelningen losas
forst”. I den gula hatten kastar forskarutbildarna sig ut i ren optimism.
Det finns di inga dystra moln pa himmelen, bara hoppfulla méjligheter.
"Jag tycker att vi borjar omedelbart med planeringsarbetet, vi lir oss
sikert jittemycket bara genom att fors6ka.” Vi kan samordna med
Bolognaprocessen och pa sa sdtt blir det positivt dven for
grundutbildningen.”

I den b/i hatten, som vil nirmast ir vetenskapens ideala hatt (och
det maskulina fornuftets?), giller det att uppritta distansen och sakligt
analysera, virdera och vilja bland de olika forslag och alternativa
mojligheter som kommit fram. I sorterandet och viljandet kan
forskarutbildarna dven behova ta pa sig de andra hattarna igen. "Behover
vi inte ta pa oss den svarta hatten och se till de negativa aspekterna? Ar
det verkligen realistiskt att fa fram ett fardigt férslag om 1 ar?” I den vita
hatten kan man aterkomma till om det inte finns ndgra fler aktuella
torslag, eller andra fakta som man behover kinna till for att kunna ga
vidare. "Har vi inte glomt den 3: uppgiften? Hur skall denna kunna
integreras pa ett bra sidtt med utbildning och forskning?” "Ge mig den
grona hatten, jag kom just pa en totalt utflippad idé”.

asikter. Skillnaden bestar av att i 6-hattarstekniken relateras det som ségs till emotionella
tankeriktningar.
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6-hattarstekniken idr ett mojligt exempel pa hur man kan arbeta
medvetet for att minska riskerna for att utbildningsplanering blir en slags makt-
och dragkamp mellan olika individuella viljor som gor val och stillningstaganden
utifran sina egna emotionella tankerikiningar. 1 ett hattperspektiv handlar det
inte lingre om att forsvara eller angripa en idé eller en uppfattning om
den nya doktorsutbildningen. Det handlar om att pa etz sd effektivt sitt som
majligt fa fram ett brett beslutsunderlag eller forslag. Den forskarutbildare som
nu n6édvindigtvis dndd maste visa upp sin individuella skicklighet gor det
genom att gora en bra insats i varje hatt. I ett makt- och
demokratiperspektiv dr 6-hattarstekniken intressant eftersom den kan
hjdlpa till att “eliminera” starka Egon, vilka sannolikt inte dr helt ovanligt
forekommande inom den akademiska virldens beslutsfattande. Vidare
pekar den pa att det kan finnas vinster att himta i krassa termer av tid
och resurser. Manga har sikert erfarenhet av allehanda moéten och
sammantriden som slsats bort pd dragkamper mellan olika individuella
sarintressen, markeringar och positioneringar och som varken nétt den
substantiella saknivan eller lett fram till tydliga beslut.

Aven om de Bonos hatt-teknik ir intressant som tankefigur finns
det sikert dven risker med att tillimpa hatt-tekniken i praktiken. En av
dessa kan vara att man litt kan hamna i kategoriseringsfillan, "hon eller
han ir en sidn dir svart-hatt”, och dirmed kan bade faktiska och
imaginira roller i ett forskarutbildningskollegium forstirkas och
cementeras. Dessutom ir det maijligt att invinda genom argumentet att
de Bonos hattar egentligen inte 4r sd mycket mer eller annat 4n ett vanligt
traditionellt professionellt ledarskap. I ett sddant, som visentligen kretsar
kring bindestrecket mellan Vad? — Hur?, ingir att stilla fragor som; Vad
ar det som skall goras? Vilka dr malen och vilka forutsittningar har vi?
Hur skall det goras? Varfor? Nir? Var? Vilka olika asikter och
uppfattningar finns bland medarbetarna? Vilka positiva och negativa
aspekter kan vi identifiera? Vad ir for- och nackdelar med olika
utbildningsalternativ? Finns det andra forslag eller synpunkter som vi inte
tankt pa?

Eller med andra ord: Vad vill vi med vdr forskar/doktorsutbildning och
bur kan och skall denna planeras, genomforas, utvirderas och utvecklas?
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Att utgd fran att forskarutbildning i kulturgeografi ir just en wtbildning,
samt undersoka mojliga inneborder och konsekvenser av detta, utesluter
inte att man samtidigt kan inta ett kritisk forhallningssatt. Lika sjilvklart
som det ir viktigt for forskarutbildare att forhalla sig till 6vergripande
forskarutbildningspolitik ir det att problematisera denna. Syftet med detta
avsnitt dr att forsoka gora just detta. Lit mig borja med vad Peder
Karlsson skriver i sin avhandling Forskares socialisation: Kunskapssociologisk

Forskarutbildning: en rhizomatisk betraktelse™

visit i doktoranders virldar:

I hogskoleforordningen ér det idag inskrivet att personer som
antas till forskarutbildning skall kunna erbjudas f6rsorjning
under hela studietiden. Dessutom stills hoga krav pa kortare
genomstromningstid, vilket reflekterar statsmakternas
stravan efter hogre examinationsfrekvens och kunskaps-
/informationssamhaillets ~ formodat  6kade behov av
forskarutbildad  arbetskraft.  Konsekvensen blir en
instrumentell hallning gentemot forskarutbildning och
socialisation av nya forskare; personer med formaga att
bedriva sjilvstindigt forskningsarbete ska "produceras” i 6kad
utstrickning och i 6kad takt. Det gar att spara en modell som
i alltef6r hog grad baseras pa naturvetenskap som ideal, men
vet man egentligen hur forskning bedrivs inom olika
fakultetsomraden, discipliner och pa olika institutioner? I
“Forskning 2000” betonar man just forskningsprocessens
Oppna och of6rutsigbara karaktir, vilket man menar
omojliggor politiska mal och riktlinjer inriktade pa styrning i
termer av nytta, tillimpbarhet med mera. Forskning 2000
kan dock inte heller tillskrivas en nyanserad bild av
forskningspraktiken, di denna beskrivs i termer av “frihet”
och "nyfikenhet”, "en fri och 6ppen process” etcetera. Detta
ger i stort uttryck for att man forlitar sig pd traditionella,
idealiserade forestillningar om vetenskap, vilka in sin tur kan
ifragasittas utifran ett vetenskaps- och kunskapssociologiskt
perspektiv...”*”

31 Med "rhizomatisk” avses har att forskarutbildning kan forstas som ett topologiskt komplext rum

som bestar av manga olika komponenter och inbdrdes relationer mellan dessa. Hur dessa ar
ordnade, eller skall ordnas, ar inte sjalvklart. Hur man skapar ordning i rhizom ("rotstock” eller

"rotsystem”) ar beroende av vilken ingang man valjer och hur man relaterar olika komponenter till
varandra. Man kan sérskilja forskning och utbildning, likaval som man kan integrera dem pé olika
satt. Man kan hantera den 3:e uppgiften som separat eller stréava efter att den skall f4 genomslag i

doktorsavhandlingar. Man kan karakterisera externfinansiering som ett "problem”, som en

pedagogisk forutsattning eller som en spannande méjlighet. En "rhizomatisk betraktelse” innehaller

en kartografisk stravan att aterge denna topologiska komplexitet. (En ingéng till “rhizomatiskt
tankande” &r Deleuze & Guattari, 1988 samt for kulturgeografer sarskilt Bonta & Protevi, 2004).

382

Karlsson, 2004, s.53.
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Forskning 2000 kan tolkas som att forskarutbildningen inte behover
fasta sirskild vikt vid "nytta” och "tillimpbarhet” utan att den istillet
skall prioritera ”frihet” och "nyfikenhet”. Vad innebir en sidan tolkning
for den ”"3:e uppgiften” och ”samhillsrelevans”? Vilka konsekvenser
medfor det att ta utgangspunkt i “forskningsprocessens Oppna och
oforutsigbara karaktir” pa en 4-arig forskarutbildning med krav pa
effektivitet och genomstrémning? Ar dessa krav éverhuvudtaget mojliga
att leva upp till utan att organisera och genomfora forskarutbildning efter
en "modell som i alltfér hog grad baseras pa naturvetenskap som ideal”?
Vad hinder med forskarutbildning i kulturgeografi, bide dmnesvetenskapligt och
dmnesdidaktiskt, om nu ramarna for denna dr baserade pa en instrumentell
hallning och med naturvetenskap som ideal? Skall handledare bli medforfattare
till doktorsavhandlingar?

Enligt mina erfarenheter ar det inte ovanligt att forskarutbildare
kinner sig kluvna infor dagens forskarutbildning, pa olika sitt och av flera
skil. Ett dr att det bakom malsittningen att pedagogiskt
professionalisera  universitets och  hogskoleutbildning  (inklusive
forskarutbildningen) dven ir mojligt att skénja en slags operationaliserad
instrumentell mal- och resultatorienterad “managementstrategi” som
alltmer breder ut sig:

the imperative that now dominates university
administration: learn from business how to manage higher
education, how to make it lean and accountable.”

Utvecklingen tycks gd mot att "[elducation is becoming more and
more performative”, inte bara i land som England*** Det giller, i enlighet
med performativitetens imperativ, att visz vad man gjort. Framfor allt
hur mycket. Kanske for  sakens, statens, statistikens,
utbildningsbyrakraternas, samhillsnyttans eller niringslivets skull, det ar
inte alltid sd litt att veta. Med hinvisning till utbildningsforskaren
Ronald Barnett menar Billy Ehn och Orvar Lofgren att “tyngdpunkten i
verksamheten har forskjutits frain kontemplation till prestation, dir det i
hogre grad in tidigare giller att sld mynt av kunskapen”” Kraven okar pa
att kunskap och utbildning kan transformeras till varor att silja och med
SWOT-analys kan man kartligga de egna mojligheterna att bli en

33 Ohmann, 2003, 5.98.
%% Thrift i Cloke, Crang & Goodwin, 2004, s.95.
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konkurrenskraftig aktor pa kunskaps- och utbildningsmarknaden. Vilka
varor dr det dd som denna "marknad” efterfragar och vilka kommer inte
att na upp till en efterfragevolym som ir tillricklig for att de skall anses
virda att produceras?

As knowledge is increasingly made and organized to sell in
tidy packages, where will the market be for feminist or queer
or Marxist critique? These are not among the intellectual
properties that the university”’s venture capital team will se as
foundations of spin-off enterprises. Nor will it find
corporations ready to ”partner” with it in developing and
selling the ideas of Joan Scott or Judith Butler. Nor will
corporations themselves look to the university as a
subcontractor that can efficiently supply the needs for
Gramscian or Foucauldian critique. Students will still want
bell hooks and Noam Chomsky, at least as celebrity speakers.
But how many students will jeopardize their economic future
by majoring in the fields where Jpost-sixties critique is the
center of intellectual excitement?’

Sa vem har i dessa neo-liberala tider lust, ork eller rad att bry sig om
det kritiska vetenskapliga tinkandet-och-handlandet, eller virna om
kvalificerad och avancerad skolning och bildning i dmnet kulturgeografi,
om det frimst giller att ”just-in-time” omsidtta intern- eller
externfinansierade forskningsprojekt till avhandlingsprodukter och siffror
som kan visas upp i produktionsstatistiken? "Genomstromning” ir,
enligt Kaj Skoldberg och Miriam Salzer-Morling, ett nyckelord och en
rotmetafor for en syn pa hogre utbildning som:

slar igenom ater och dter, oberoende av sittande regeringar
och utbildningsministrar. I produktionsprocessen forvintas
lirarna-arbetarna  forfina  studenterna  till  firdiga,
standardiserade produkter. Detta skall ske med hogsta
effektivitet och hastighet.*’

Mot bakgrund av “en instrumentell haillning gentemot
forskarutbildning”, dir nya forskare skall produceras pa minsta mojliga
tid, dr det inte heller sirskilt forvinande om krav pa évergripande tydlig
pedagogisk ledning och styrning av forskarutbildning ibland forvixlas
med 6nskemal om detaljreglering eller misstinks for att vara fortickt
formalism. Vem har tid att sitta och problematisera studieplaner? I det

385 Enn & Lofgren, 2004, 5.135.
36 Ohmann, 2003, s.164.
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perspektivet 16per pedagogik och dmnesdidaktik dven risken att bli
reducerade till praktisk och instrumentell metodik for att 16sa konkreta
utbildningsproblem, vilka i realiteten kanske inte handlar om s& mycket
annat dn att Oka effektiviteten och garantera genomstromningen. Med
hjilp av tydliga och pa férhand definierade kunskaps- och firdighetsmal
blir hogskoleutbildningen en snitslad bana dir studenter kan mitas och
examineras vid varje kontrollstation med hjilp av standardiserade
kriterier och utvirderingsmallar:

En sida av kraven pa 6kad effektivitet 4r att nir man borjar en
utbildning eller utforskar nigot, sd ska malen och det man
forvantas komma fram till vara angivet fran borjan. Helst ska
vigen mellan de uppstillda malen vara sd kort som mdgjligt.
Detta strider dock mot den sida av kunskapen som har med
sjilva tillkomstprocessen att géra. Om vi fran borjan vet vad
vi skall komma fram till 4r det ju inte sa stor idé att soka, vi
vet det redan frin borjan.**®

Hur ménga avhandlingar produceras egentligen i dagens system om
det vi redan vet frin boérjan? Att kunskap skall underordnas i forvig
uppstillda mal leder litt till en marginalisering av mojligheten att gora
andra upptickter eller na andra insikter under utbildningens gang 4n vad
som ir utritat pa kartan enligt kurs- och studieplan’® Dirmed kan
malstyrning av hogskoleutbildning dven ses som delaktig i kunskapens
instrumentalisering.””® Riskerar da inte denna kunskapssyn och
utbildningsadministrativt orienterade instrumentella politik med mal-
och resultatstyrning som ideal att omvandla universitetet, dnda upp till
forskarutbildningen, till en standardiserad utbildningsanstalt, inte for
studenter utan for elever?” Ar inte detta ett utryck for en slags
utbildningsanstaltsfilosofi som ontologiskt transformerar vuxna minniskor
till elever vars ansvar det @/igger utbildningssystemet att "fa igenom”? Inte sa
mycket for att bilda dem, eller for att trina dem i vetenskapligt tinkande-

37 sksldberg & Salzer-Morling, 2002, s.255.
388 Gustavsson, 2002, s.81.
%9 Detta aktualiseras dven inom samhallsvetenskaplig metodologi och uppméarksammas av John
Law utifran fragan "How might method deal with mess?” (Law, 2004, s.2). Det traditionella malet for
metod, enligt Law, &r att skapa och finna ordning. Hur kan man da med dessa metoder forstd "mess”
gggrdning, mangfacetterad och motsagelsefull komplexitet, etc.)?

Gustavsson, 2002, s.80.
39" Med distinktionen student-elev menas har att studenter utmérks av att de tar ansvar for sitt eget
larande medan elever tillskriver utbildningssystemet ansvaret. Pa liknande satt har en
utbildningsanstalt darmed ansvaret for att formedla kunskaper till elever, ett universitet for att utforma
utbildning och undervisning sa att studenters eget larande och ansvar for detta méjliggérs (jfr aven
grund/forskarutbildning samt undervisning/handledning).
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och-handlande i dmnet kulturgeografi, utan for att fi in siffror i
nyttokalkylerna som kan skickas med férhoppning om ny (helst stérre)
tilldelning nista ar.

Trots att den grundliggande hogskoleutbildningen utéver kunskaper
och firdigheter skall "ge studenterna f6rmaga till sjilvstindig och kritisk
bedomning, formaga att sjilvstindigt l6sa problem samt férmaga att f6lja
kunskapsutvecklingen, allt inom det omrade som utbildningen avser” och
att  utbildningen bor  "utveckla  studenternas  formdga  till
informationsutbyte pa vetenskaplig niva” 4r studenterna pa
grundutbildningen:*

sa inriktade pa att ”ta poing” att intresset for kunskap och
kritik forsvinner; det finns ingen tid for detta. Ett
karakteristiskt symtom ir att svenska universitetsstudenter
pa f;})l}llt allvar talar om att ”"ga till skolan”, delta i “klasser”
etc.

Pé liknande sitt blir lirarna inriktade pa att ”ge poing”, for i en
utbildningspraktik med genomstrémning ("HST och HSP”) som
ledstjarna blir det svart utvirdera genom stora examinationer som kan
“tvinga” studenter att arbeta med den vetenskapliga forstdelsenivan och
utveckla sina egna formagor "till sjilvstindig och kritisk bedémning” och
“att sjilvstindigt 16sa problem”. Istillet erbjuder universitet och hogskolor
rader av sma kontinuerliga elevanpassade, eller ~mahinda
kundorienterade, ”snutte-examinationer”. F6r utbildningsanstalts-
filosofins epistemologiska grund, som garanterar effektivitet och
genomstromning pd “massuniversitetet”, dr att "vem som helst kan ldra
sig att komma ihdg vad som hinde igar”. Litt som en plitt, men ir det
verkligen vad ett universitet skall syssla med? Eller sa kanske det ir just
det med tanke pd att ett gemensamt drag i den forda hogskolepolitiken i
Sverige tycks ha varit att:

Universiteten uppfattas som instrumentella i férhallande till
den politiskt-ideologiska makten.”*

Kanske finns det dérfor all anledning for forskarutbildare att friga
sig om inte utbildningsanstaltsfilosofin, i kombination med ett

892 Hogskoleforordningen (9 §).

393 skoldberg & Salzer-Mérling, 2002, s.255.
304 Skoldberg & Salzer-Morling, 2002, s.254.

223



instrumentellt produktions- och kunskapstinkande, haller pa att breda ut
sig dven pd forskarutbildningen. Pa denna ges kurser dir doktorander inte
alltid behoéver ldsa och arbeta sirskilt mycket for att klara sig.
Examinationer utformas inte sillan, till doktorandernas littnad, si att de
i stor utstrickning kan anknytas till det egna avhandlingsarbetet. Varf6r
skall forresten delar av den allminna kursdelen i utbildningen kunna
tillgodoriknas ocksa pa ”“avhandlingsdelen” I enlighet med riadande
utilitarism (nyttan 4r malet) kan forskarutbildare hivda att doktorander
enbart bor, eller skall, vilja kurser som dr av direkt relevans och nytta f6r
det egna forsknings- och avhandlingsprojektet. Ar det pa si sitt som
genomstromning kan garanteras? Eller dr det ett utryck for att det i
huvudsak dr forskningsbidraget, och inte utbildningen i 4dmnet
kulturgeografi, som premieras? Biade och?

Om nu som James Clifford uttryckt det; ”att forska dr perverst: man
ska Overraska, ifragasidtta och provocera genom att bryta ned det
konventionella och frimmandegéra det vilbekanta”, hur rimmar da det
med krav pa instrumentell malstyrning av forskarutbildning och
avhandlingsprojekt?®” Till symtomen pa ”instrumentalism” kan iven
riknas krav pa pedagogisk och dmnesdidaktisk styrning, kontroll och
utveckling av forskarutbildningen, eller varfor inte mycket av innehallet i
de foregiende kapitlen? Med handledarutbildning, garanterade
handledartimmar och rigorést utformade individuella studieplaner efter
den instrumentella pedagogiska konstens metodiska regler dr det moijligt
for utbildningspolitiker att ”skapa en chimir av rationalisering av
forskarutbildningen genom att via en byrakratisk apparatur reglera

» 396

handledaren och dennes firdigheter”.”” Enligt Mats Alvesson ir trenden

pa vag mot att:

handledaren mer skall fungera som en slags forman, vars
upphojda  rationalitet skall sikerstilla framgang och
kompensera for den forskarstuderandes svagheter. Men for
att det skall fungera maste ett byrakratiskt maskineri
utvecklas  och  mobiliseras  for  att  kontrollera
handledarformigan. Handledare skall g pd kurs, det skall
?rllas i studieplaner, och handledare sl%all ha ansvar for att

rskningsarbetet skall kunna genomforas pa fyra ar. Aven den
forskarstuderandes situation skall rationaliseras, och inslag
som kan stéra produktionsprocessen skall avldgsnas.
Forskarstuderandena skall ha tjanst och de skall ha en mingd

395 > Clifford citerad i Hallberg, 1997, 5.23.
% Alvesson i Strannegérd, 2003, s.197.
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rattigheter - en slags mix av vad mattligt sjilvgiaende
studerande och vilmaende, fackligt medvetna tjinsteman kan
kriva. En byrakratisk mall pressas pa forskarutbildningen.
Det skall handla om produktion och férutsigbarhet snarare
idn om mognad, kvalitet och originalitet. Att politiker och
administratorer driver detta ir sin sak: forkirleken for att
astadkomma statistikforbattring och 6ka legitimitetsgraden i
alla hogskolesatsningar motiverar vil en volymékninf av
antalet personer med doktorsexamen - om de ir baserade pa
skakiga avhandlingar kan ju hyfsat vil doljas. Sjilv dr jag
férvanad over att sa méanga pd universiteten atminstone delvis
bejakar detta byrdkrati- och produktionstinkande.””

Sa kommer det sig att en forskarstuderande numera ocksd i mer
pitaglig bemirkelse ir anstilld pa en arbetsplats.’”® Kanske
understundom mer bekymrad 6ver tillgingen till telefon, skrivbord och
lonetrappor dn hur denne sjilv skall problematisera och utveckla sitt eget
vetenskapliga tinkande-och-handlande, sitt dmnesteoretiska forhillningssitt i och
till kulturgeografi som vetenskap samt sin roll som sjilvstindig forskare inom
dmnet. Si vart tog da den forskarutbildning vigen som utgick fran
studenter, de som till skillnad fran elever bade tar och ges ett fullt ansvar
for sin egen utbildning? Hur motiverad dr den ”projektanstillde
lonearbetaren” att frivilligt dgna tid at kulturgeografi som dmne utifrdn
kunskapens egenvirde nir “avhandlingsprojektet” dnda uppslukar all tid?
Vad hidnde med bildningen och det fria intellektuella vetenskapliga
samtalet vars resultat makten aldrig kan kontrollera eller férutsiga?
Ibland ir det inte sa svart att kdnna igen sig i Mats Alvesson nir han
skriver:

Mojligen dr jag romantisk, sikert dr jag gammaldags och
otidsenlig, men jag tror inte pa handledaren som en
arbetsledgare och ej heller pd doktoranden som en slags
kombination av studerande och lonearbetare med ringa
myndighet och krav pa fulla formaner, inkl. doktorsexamen
ef{er fyra ar, vilket handledaren har ansvar f6r att
astadkomma.’”

Men under rddande pedagogiska forutsittningar tycks det inte vara
sa alldeles litt att bedriva forskarutbildning utifrin andra ideal &n

397 Alvesson i Strannegard, 2003, 5.196-197.

3% Att "forskarutbildningen” samtidigt &r en slags arbetsgivare och utbildare ar problematiskt. | ett
pedagogiskt perspektiv kan det till exempel jamféras med nar nagon samtidigt ar examinator och
handledare for en C-uppsats.
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"positivistiska/naturvetenskapliga”. Dirmed framstir det som bade
pedagogiskt och etiskt problematiskt att erbjuda doktorander en
utbildning utifrdn det klassiska humanistiska idealet om fri bildning och
personlighetsdaning. Kul med akademisk frihet och icke-
interventionistisk handledning si linge det ir rast, men plotsligt ringer
klockan in efter 4-irs nettotid. D4 idr det for sent. Utsikterna for att
lyckas med att under det sista aret pa forskarutbildningen ta igen de ar
man tillbringat ute pa skolgarden forefaller inte sarskilt goda. I virsta fall
kan doktoranden stillas som enskilt ansvarig och forskarutbildningen gér
fri, trots att denna utifrin utbildningsansvaret och enligt gillande
studieplan kanske borde ha ringt in till bdde undervisning och
handledning flera ganger redan under det forsta dret. Men exempel finns
dven pd en omvind utbildningsstrategi. En pa forhand tydligt definierad
studiegang skall foljas av alla, oberoende av individuella férutsittningar
och behov, och avhandlingsprojektet skall redovisas i etapper enligt
arsbaserad progression. Ordning och reda, noggranna anteckningar under
varje tidsbestimt och reglerat handledningstillfille dir inget far limnas it
slumpen. I enlighet med en instrumentell formedlingspedagogik giller det
for handledaren att klart och tydligt tala om bade vad doktoranden skall
ldsa och vad denne i 6vrigt skall gora.

Men det ér nu inte alls alldeles sdkert att kraven pa effektivitet och
genomstromning kan  sdkerstillas genom en reformering av
forskarutbildningen. Losningen, om det nu 6verhuvudtaget skulle finnas
nagon sadan, ligger kanske varken i en pedagogisk och dmnesdidaktisk
professionalisering av planering, genomfoérande och utvirdering av
utbildningen, eller i att ligga kraften pa att stirka och utveckla
forskningsdelen. Som det stir i en rapport frain Hogskoleverket:

den sikraste metoden att 6ka effektiviteten i utbildningen ar
sannolikt att rekrytera sa kompetenta och forskarmotiverade
studenter som mojligt.**°

Dérmed dr man inte bara tillbaka till grundutbildningens viktiga roll
for forskarutbildning. Om man vill spetsa till det ordentligt handlar det
om att se till att rekrytera studenter som klarar en forskarutbildning utan
utbildning. Ar man i si fall inte pa nigot sitt tillbaka till en gammal

39 Alvesson i Strannegérd, 2003, s.197.

400 Degerblad & Hagglund, 2002, s.23.
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situation dir forskarutbildningen var en sorts elitutbildning, om in,
paradoxalt nog, en som alla hade principiell méjlighet att bli antagna till
om de uppfyllde behorighetskraven?**” Dirmed framstar den principiella
fragan; Kan man verkligen utbilda forskare? fortfarande som i allra hogsta
grad relevant. Eller dr det kanske sa att alla hogskolestudenter i princip
kan gd vidare och utbildas till forskare, men inte pa dagens 4-driga
forskarutbildning utifran nuvarande mal, resurstilldelning och pedagogisk
utformning? Vilka utesluts i sa fall och vilka dr dessa "kompetenta och
forskarmotiverade studenter” som man kan, eller skall, rekrytera for att
sikra effektiviteten?

Pa dagens forskarutbildning har medelaldern for doktorander
sjunkit och i praktiken verkar det som att gruppen éldre doktorander
utestingts. Som Aristoteles en ging skrev:

{Ulnga min kan tilligna sig geometri, matematik och annan
visdom, medan det forefaller som om en klok yntg]ing inte stod
att finna. Orsaken hirtill 4r att klokheten befattar sig med
enskildheter, vilka blir bekanta genom en erfarenhet som
yrzlglingen saknar. Erfarenheten skapas némliien av en storre
tidsmiangd. Under sidana omstindigheter kan man ocksd
fraga sig, varfor en pojke kan bli matematiker, men inte filosof
eller naturvetare? Ar det mahinda till foljd av att
matematikens element nds genom abstraktion, medan
utgingspunkterna for de andra vetenskaperna ges av
er?arenhet och unga min hirvidlag endast begagnar sig av en
riktig terminologi utan att f6r den skull vara 6vertygade om
fakta, i motsats till matematiken dir ingen oklarhet rader om
foreteelsernas egentliga visen?**

Livet utgors av en rad enskilda och singulira hindelser 6ver tid och
det finns inga genvigar till att skaffa sig en erfarenhetsbaserad
livskunskap. ”Ynglingar” lampar sig dirfor, enligt Aristotelisk
tolkningslogik, inte sirskilt vil for studier i en sambhillsvetenskap som
kulturgeografi eftersom de i alltf6r stor utstrickning saknar erfarenhet av
det samhille eller jordeliv de skall studera och f6rsta. Fast om man lir
dem tillrickligt mycket “utredningsmetodik” sa kanske de kan bli

40 *Den framsta lardomen jag och mina kolleger dragit genom &ren &r att urvalet av doktorander &r
en mycket kritisk, men ocksa oerhért svar, uppgift. An svarare var det férr i tiden, d& det var en
rattighet for var och en som ville och som uppfyllde behérighetskraven att bli antagen till
forskarutbildning. P& senare tid har ju denna rattighet blivit kraftigt begrénsad. A andra sidan innebar
antagningen numer att en institution har ett atagande under fyra ar, savida inte doktoranden allvarligt
avviker fran sin studieplan. Urvalsprocessen har darmed blivit allt mer sofistikerad.” (Engwall i
%érannegérd, 2003, s.246.)

Aristoteles, 1998, s 170.

227



duktiga, palitliga och, enligt Marx, utbytbara (kunskaps)arbetare i det
kapitalistiska ~samhillets tjanst? Men dr det ocksa alltid
’sambhillsrelevant”?

Ett kinnetecken for att kunna bidra till ett biattre méanskligt
liv dr att skaffa sig eller att besitta ett gott omdome, for att i
konkreta situationer kunna avgéra vad som dr bra for
minniskor. For det kravs klokhet och lingvariga
livserfarenheter.*”?

Dirmed inget ont sagt om unga minniskors kunskaper och
mojligheter att bli goda forskare i kulturgeografi, bara att det kan vara
virt att fundera 6ver vad som eventuellt gar forlorat nir gruppen ildre”
doktorander forsvinner fran forskarutbildningen. Sa kommer det sig
ocksa att vid sidan av bristande effektivitet och délig genomstrémning sa
fanns det sidkert 4ven manga fordelar med den “gamla”
forskarutbildningen, vad nu 4n ”den” var for nigot. En av dessa var att
forskningsproblem och ansatser kunde fa mogna fram mer i egen takt och
utifran individuella forutsittningar. Manga fick dirmed den pedagogiskt
sett mycket virdefulla mojligheten att “misslyckas”, i betydelsen omprova
och 6verge sina ursprungliga avhandlingsidéer i ljuset av nya kunskaper,
fardigheter ~ och  erfarenheter. ~ Den  icke-interventionistiska
handledningen, som idag ofta avfirdas som ”dalig” eller "bristfillig” och
som handledarutbildning lanseras som ett botemedel f6r, var i manga fall i
sjilva verket ocksd ett uttryck for djup respekt fér doktorandens egen
sjilvstindiga utveckling. Inte bara som blivande forskare utan ocksa som
singuldr minniska. Den pedagogiska progressivism, som betonade
studentens motivation, intresse och som syftade att sitta igang
kunskaps- och liroprocesser, finns forvisso fortfarande kvar. Men en
skillnad ar att det idag snarare dr kunskapens nytta i relation till yrken och
praktiska verksambeter in individens lirande och kunskapens egenvirde
som ir i centrum.***

Nir kunskapsidealet ar en funktionalism blir det viktigare att
fostra goda samhillsforskare 4n att slippa tinkandet fritt /.../,
men dget har dven gjort att forskarutbildningarna fatt formella
liroplaner, kurspoing och nirvarolistor. Det synliga i
utbildningarna far foretride framfér den osynliga och
omitbara bildningen. En mingd ideal inordnas under

403 Gustavsson, 2002, s.53.
404 5 Gustavsson, 2002, s.27-30.
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samhillsnyttan. Skuggsidan dr dock att forskningens fria
tanke litt glider 6ver till att bli ett instrument f6r en social
ingenjorskonst, vilket vi har sett fran tid till annan genom
historien. Varifran forebilder och ideal himtas varierar med
tiden. Om doktorander blir snarlika trainees r6jer det dven en
viss kunskapssyn och idé om hur forskarsamhillet bor
inrdttas.*”

Samtidigt ir det svirt att vrida tillbaka klockan. Aven med en
almanacka fran 1867 hingandes pa viggen sitter grannen bredvid och
“surfar pa nitet”, kanske for att hitta en universitetskurs pa distans eller
en hel forskarskola. De pedagogiska forutsdttningarna for att bedriva
forskarutbildning har forindrats. En del pa gott, en del pa ont. Vi
befinner oss inte lingre i utkanten av Aten dir Platon vid en olivlund for
en herrans massans dr sedan grundade sin Akademeia. Sa vitt jag kommer
ihag karakteriserades denna av fria och 6ppna samtal mellan filosofer
utan ndgra krav pd ndgon specifik typ av (for)kunskaper.
Kunskapsproduktionen grundade sig pa deltagarnas egna 6nskemal och
drivkrafter. Det fanns i alla fall nog inga pedagogiskt utformade formella
kurs- och studieplaner, helarsprestationer eller externfinansierade
forskningsprojekt att ta hansyn till.

Som humanistiskt forskarutbildningsideal kdnnetecknas Akademeia
av en stor frihet dir forskare skall utvecklas i vetenskapens interna
elfenbenstorn med tydlig distans till omvirld och avnimare. Men efter
det har vi fatt “utredningsfabriker” med sambhillrelevans,
“konsultverksamhet” med niringslivsrelevans och en "uppdragsforskning”
dir grinser mellan utbildningsinstitution och avnidmare kan vara si
otydliga att deras nirvaro tydligt mérks. Numera lever universiteten och
hogskolorna:

i symbios med niringslivet och ir ofta direkt involverade i
samhillsplaneringen. Hur gir det dia med friheten och
autonomin? Alla kdnner forstas inte igen sig i den bilden, men
enligt en vanlig uppfattning har det gamla elfenbenstornet
térvandlats till en politisk sPelplats av samma dignitet som
riksdagen eller niringslivet.*

Alla kianner sikert inte igen sig i bilden, det finns dessutom bade
manga och alternativa bilder, och vad som ir en ”vanlig uppfattning” kan

405 Wetterstrom i Strannegérd, 2003, s.159.
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problematiseras. Men nya effektivitetskriterier har dykt upp, varav en del
anpassats efter avnidmares och ”samhillets” behov. Forskarutbildare har
anledning att problematisera dessa kriterier och vems behov som
premieras. Vilka ir konsekvenserna for forskarutbildning? Haller
utbildningsanstaltsfilosofin pd att ersittas av en utredningsinstitutsfilosofi
som genom tryggad studiefinansiering och externfinansierade
forskningsprojekt ger bade ordning och reda och utredning pa freda?

Utvecklingen gér starkt i riktning mot Gkat beroende av
lokala fér%ﬁllanden Det betonas att doktorander skall ha
tjanst (férsorjas). Detta innebdr ofta att man madste ingd i ett
projekt. Lattast dr att skaffa medel for starkt
tillimpningsinriktade studier som ger ett intryck av att bidra
till den sociala nyttan. Ofta ir dylika utredningsinriktade och
kanske inte vad si ménga forskarstuderande i forsta hand
skulle vilja om de fick gora precis vad de ville. Starkt beroende
av handledare och l6nearbetareorientering kan bli resultatet.
Vidare finns i Sverige mycket som gynnar starkt lokala
karridrer och gor det svart/ointressant tor folk att flytta pa
sig. /.../ Det leder till att det blir viktigt att ligga vil till
internt.*”’

”Utvecklingen” av forskarutbildningen kan dven sittas i ett storre
universitetsperspektiv. I rapporten Overlever den akademiska fribeten? — en
intervjustudie av svenska forskares villkor i universitetens brytningstid menar
Li Bennich-Bjérkman att “det europeiska universitetssystemet ir hotat”.
Anledningen, enligt henne, ir att staten successivt under tiden efter 1945
dragit  tillbaka sitt skydd av  forskningsuniversitetet, en
institutionaliserad form av en unik kombination av forskning, utbildning
och frihet. Vad giller framtiden finns det:

flera vdgar att, antingen medvetet eller av obetinksamhet,
avskaffa forskningsuniversitetet som fungerande och
inspirerande institution. En 4r att minimera tiden for
forskning, si att forskarna inte lingre kan bedriva
konkurrenskraftig forskning. En annan 4r att minimera
resurserna si mycket, att kampen for 6verlevnad blir den
huvudsakliga drivkraften och att dirmed anpassning,
lyhordhet och strategiska 6verviiganden ofta tar over. En
tredje r att minimera andelen tjinster med
forsf(nmgsmmktnm Alla tre vigarna tillimpas idag i Sverige.
En massiv  utbi dningssatsning i kombination med
byrakratisering leder till att manga universitetsforskare

406 ° Ehn & Lofgren, 2004, 5.135.

7 Alvesson i Strannegérd, 2003, s.191-192.
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tvingas att bli antingen universitetsldrare i princip pa heltid
eller, som professorerna, som innehar de hogsta
forskningstjinsterna i systemet, framforallt administratorer.
Forskningsmedel f6rdef;s idag genom den tungt vigande
externfinansieringen enligt en logik dir mainga ganger fel
drivkrafter uppmuntras hos de individuella forskarna.
Likriktning och alltfér lingt gingen lyhordhet infor vad
finansidrerna vill ha 4r tvd uppenbara faror som pekats ut i
denna rapport. Inte ens alla professorer har idag forskning i
tjdnsten, vilket innebdr att forskningsuniversitetets fasta bas i
stort har forsvunnit. Utvecklingen 4r internationell, inte
enbart svensk. Runtom i Europa kan liknande tendenser
iakttas.*®

Aven den forskarutbildare som virnar om de klassiska humanistiska
bildningsidealen, och dir uppdragsforskningens genomslag i
forskarutbildningen tenderar att uppfattas som problematisk, maste
anpassa sig efter reella och faktiska forutsittningar. Utan
externfinansiering minskar antalet doktorander som ir mojliga att
forskarutbilda och av ideal mittar man inga hungriga magar. Mindre
siffror i statistiken blir det. Men om det nu verkligen 4r sa att handledare
maénga ganger inte har ”“mojlighet att dgna tillricklig tid 4t
handledningen” och att “[allltfér mycket arbete maste liggas ned pa
ansokningar om externa medel for att sikra finansieringen for
doktoranderna” dr det inte  sdrskilt tillfredstillande  for
forskarutbildningen.*** Enligt Kaj Skoldberg och Miriam Salzer-Moérling
gar tendensen mot:

alltmer tillimpad forskning pa bekostnad av grundforskning,
och mot alltmer styrning fridn uppdragsgivarna. Sambandet
mellan forskning och utbildning forsvagas. Allvarligast ar
likvdl att den Overgripande visionen gitt forlorad, och
universiteten tenderar att férvandlas till en kombination av
utbildningsfabriker och FoU-enheter for externa intressenter.
Affirskulturen blir styrande som ideal...**”

Vad giller kulturgeografi ir det mahinda kanske mojligt att relatera
och forstd denna utveckling mot bakgrund av 4o-talistgenerationens
pragmatiska samhaillsplanerarorientering och dess genomslag i dmnet. Ju
mer regional utveckling av forskarutbildningen i riktning mot

498 Bennich-Bjérkman, 2004, s.51 [min kursivering].

% 50U 2002:27, 5.23.
410 Skoldberg & Salzer-Morling, 2002, s.295.
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samhillsnytta och uppgifter av den tredje graden, desto bittre kanske en
del resonerar. De med bakgrund i den kritiska geografin undrar sannolikt
6ver hur transformationen fran ingenjér i folkhemmet till konsult i
marknadsekonomins tjinst egentligen gick till. Som kulturgeografen
Kerstin Cederlund uttrycker det:

Man skulle nidstan kunna siga att det idag skett en aterging
till en ensidig medeltida syn pa universitetens roll. Da var det
kyrkans behov som i forsta hand skulle tillgodoses, idag ér det
naringslivets.*"

Att niringslivets behov skall tillgodoses &dr ingen automatisk
konsekvens av den ”3:e uppgiften”, &ven om den framstar som komponent
i en neo-liberal utveckling. Den 3:e uppgiften dr dessutom att betrakta
som en grven pedagogisk forutsittning.”” Dirtor blir det dven viktigt att géra
val och stillningstaganden som rér hur den kan, skall, eller bor vara
relaterad till forskarutbildningen. Vad ir dess relationer till forskning och
utbildning? Vad innebir samverkan med samhillet nir detta sitts i ett
dmnesdidaktiskt och dmnesteoretiskt perspektiv? Vilka konsekvenser
kan eller bor den 3:e uppgiften medfora i forskarutbildningen? For
avhandlingar? Ar den relaterad iven till att dolda Liroplaner utvecklas
grundade i enskilda forskarutbildares preferenser och avnidmarpaverkade
forskningsprojekt pa sitt som gor att forskarutbildningen som utbildning i
dmnet kulturgeografi dirmed riskerar att hamna i bakgrunden? Vilken
uppgift, vilket ansvar och vilket handlingsutrymme har forskarutbildare i
denna svara balansging mellan inom- och dmnesvetenskapligt intresse
och kvalitet kontra sambhillsrelevans och nytta? Hur kan och bor
avvigningar mellan avhandlingar av forskarstyrd”
grundforskningskaraktir och “samhillsstyrd” tillimpad forskning géras?
Vad blir konsekvenserna for dmnet kulturgeografi med avseende bide pa
utbildning och forskning inom dmnet?

Dirtill kan liggas att det finns tecken pa att vinden delvis redan har
vint. I alla fall anser Forskarutbildningsutredningen att: "En stor del av
dagens problem i forskarutbildningen kan relateras till bristande resurser
och/eller till alltfor stor dominans av extern finansiering”.*? Till det

41 Cederlund, 2004, 5.13

42 Det ar ingen slump att forslaget till ny doktorsutbildning bar undertiteln "Kraftsamling fér excellens
och tillvaxt’ (SOU 2004:27).

413 SOU 20004:27, 5.21.
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kommer att 6vergripande forskningspolitiska madl, férindringar och
utvecklingar inte alltid dr ndgot som direkt sammanfaller med den
konkreta forskarutbildningspraktiken. Som Peder Karlsson konstaterar i
sin genomgang av forskningspolitiken under 199o-talet:

Vi har sett exempel pa vissa perspektivforskjutningar inom
forskningspolitiken, men genomgaende saknas forstaelse for
vad som utmirker forskningspraktiken pa mikroniva.**

Det dr inte svart att halla med Karlsson nir han konstaterar att det
“genomgdende  saknas  forstdelse for vad som  utmirker
forskningspraktiken pd mikroniva”. S& kommer det sig ocksa att den
konkreta forskarutbildningspraktiken kommer att vara den viktigaste
nivin iven for framtidens doktorsutbildare. Aven dessa kommer att
behoéva gora en rad dmnesteoretiska och  dmnesdidaktiska
stillningstaganden och val vad giller planering, genomférande och
utvirdering av doktorsutbildning i kulturgeografi. Ju tidigare dessa
uppmirksammas, desto bittre fér bade doktorsutbildningen och for
amnet.*” Mojligen giller dir som hir att:

Som i alla sjilvreproducerande system tenderar den
dominerande ordningen att bevakas och bevaras. Samtidigt ar
sjilva kunskapandet i sig ett uttryck for rorelsen framat: for
nya landvinningar, odndligt framatskridande och brott mot
det gamla. Sa skilver murens fundament knappt mirkbart dir
den balanserar pi paradoxen av fornyelse och tradition.*

Skrapar man pa forskarutbildningsytan framstéar bilden varken som
svart eller vit. Snarare framtriader ett rhizomatiskt monster av inbyggda,
sammanflitade och mangfacetterade strukturella motsittningar och
malkonflikter, vilka inte sa litt later sig fangas eller "16sas” med hjilp av
antingen-eller tinkande. Det finns ingen naturlag som séger att det inte
gar att utforma éven en renodlat externfinansierad forskarutbildning i
kulturgeografi utifran klassiskt humanistiska eller andra bildningsideal,
om ndgon forskarutbildare nu skulle vilja det. En satsning pa
doktorsavhandlingar av tillimpad forskningskaraktir utesluter inte per

a4 Karlsson, 2004, s.53.

5 Enligt Forskarutbildningsutredningens forslag till &ndring av Hogskolelagen (kap 1, § 9):
"Doktorsutbildningen skall, utéver vad som galler fér grundlaggande hdgskoleutbildning, ge de
foérdjupade kunskaper och fardigheter som behdvs for att pa vetenskaplig eller konstnérlig grund
identifiera, formulera och behandla komplexa problem och fragestéliningar” (SOU 2004:27, s.29).
416 Salzer-Moérling i Strannegérd, 2003, s.168-169.
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automatik att man samtidigt 4ven kan ha en utbildning av hog
imnesteoretisk kvalitet. Okade krav p4 internationalisering behéver inte
std i motsittning till en strivan att profilera svensk forskarutbildning i
kulturgeografi.

Forskarutbildningen ir, likt rhizomet, redan i sig en mdngfald som
fortskrider och utvecklas genom lokala, variabla och temporira
torbindelser. Dessutom kommer det i ett forskarutbildningsrum a/ltid
aven att finnas andra virtuella utbildnings- och kunskapsmal som kan aktualiseras
dn de som ritas in pa kartan. Att tro ndgot annat ir att utga frin en
containerrumsuppfattning som innebir att forskar/doktorsutbildning i
kulturgeografi realiseras genom att vilja mellan ett antal pd férhand
definierade och existerande dmnes- och forskarutbildningsalternativ.*”

We think too much of history, whether personal or universal.
Becomings belong to 8geogmpby, they are orientations, directions,
entries and exits."

Den goda forskar/doktorsutbildningen

Mycket vittnar om en forskarutbildning med en beundransvird
anpassningsformaga och flexibilitet, men ocksi en dir inte bara
utbildningsbegreppet utan ocksa kunskapsbegreppet litt fallit i
skymundan. Om man utgir frin Aristoteles gamla indelning sd har
forskarutbildningen premierat episteme, det vill siga en vetenskapligt-
teoretiskt siker kunskap som skiljer sig fran dsikter (doxa). I takt med
okad betoning pa samhillsrelevans, yrkesutbildning och kunskapens nytta
har techne alltmer uppmirksammats, alltsa en typ av praktisk-produktiv
kunskap som handlar om tillverkning, framstillning och skapande.
Slutligen har vi fronesis som betecknar en slags praktisk klokhet som ir
efterstravansvird i sig och som ytterst syftar till att dstadkomma "det
goda”.

I vilken utstridckning forskarutbildningen eller doktorsutbildningen
dven skall formedla, eller grundas i, fronesis kan vara vil virt att fundera
over. Det idr nog inte sikert att Forskarutbildningsutredningens

7 "When we think of space as “extensive”, as being measurable, divisible, and composed of points

plotting possible positions that objects may occupy, we are stopping the world in thought. /.../ We are
looking at only one dimension of reality” (Massumi, 2002, s.6). Vad géller virtualitetsbegreppet och
tid och rum, se Doel & Clarke i Crang, Crang & May, 1999 och DelLanda, 2002.

418 Deleuze & Parnet 2002, s.2 [min kursivering].
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genomgang av vad som kinnetecknar en god forskarutbildning passar som
hand i handske med fronesis:

En god forskarutbildning kriver att vissa forutsdttningar ar
givna och de mest grundliggande ir enligt var uppfattning att
det finns en given malsittning for utbildningen och att
resurserna ir tillrickliga och med vil avvigd balans mellan
statsanslag och externa medel. **

For att ateruppta kontakten med Jordans debattartikel, som
behandlades i forra kapitlet, sd foreslog han i denna att ldsaren skulle
fundera 6ver en i hans tycke mycket viktig fraga:

Hur kan vi bidra till att undervisning och forskning i
{kulturlgeografiimnet genomsyras av visdom?**°

I likhet med Jordan tror jag bade ”att denna fraga ricker for att halla
oss sysselsatta i ett par decennier framat” och att vi inte skall ha "f6r
brittom med att forpassa den till slutarkivet.” Foér en
kulturgeografididaktiker kan visdom, eller fronesis, och "det goda” handla
om att i en forskar/doktorsutbildning skapa rum for kreativa, spinnande,
engagerande och utmanande imnesvetenskapliga intellektuella samtal,
liro- och kunskapsbildningsprocesser och en typ av vetenskapande dir
den andre oavsett kon, vetenskapsuppfattning, forskningsinriktning, titel
eller status konstitueras som legitim. Sa hir avslutade jag och PO Hallin
Svensk kulturgeografi: en exkursion infor 2000-talet:

Att inte bara acceptera och respektera, utan dven uppmuntra,
skillnader och pluralism innebir inte s séllan att utmana den
for-givet-tagna makten. Den mangfald som finns inom dmnet
kan uppfattas som ett hot, och det finns inom vetenskapens
discipliner ofta en tendens att premiera likhet och
konformitet pa bekostnad av det annorlunda och det
utmanande. Men mangfalden kan édven ses som en fruktbar
tillgang och spinnande utmaning. Om nu geografi ir "virldens
imne” borde det ju faktiskt finnas tillrickligt med plats for
manga olika perspektiv och synsitt!

Sjélva anser vi att det 4r en stor utmaning att soka vigar
som leder till polyfoni, dvs. att manga roster skall fa utrymme
att gora sig horda. Framtidens svenska kulturgeografi vill vi se
som ett dmne dér kreativiteten frodas och experiment bade

#19 50U 2004:27, s.85.
420 jordan, 1997, s.34.
421 Jordan, 1997, s.34.
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legitimeras och uppmuntras. Varje generation och varje individ
maste ges mojlighet att utforma sin egen kulturgeografi.*”

Den goda forskar/doktorsutbildningen kanske skulle kunna vara och
fungera som ett rum dir forskarstuderande/doktorander ges sadana
moijligheter. I detta rum skulle “det goda” vara grundat i, och samtidigt
reproducera, en inkluderande icke-férdomande etisk héllning till att vara,
verka och léra tillsammans. Med hjélp av, bland annat, en sddan georums-
etik kanske det faktiskt dr mojligt att skapa:

space-times in which processual potentials can be coaxed into
existence, space-times in which all the thing our world wants
to cheapen - grace, hope, joy, respect, dignity and, yes, fun -
can have nesting places.*”

En forskar/doktorsutbildning som inte 6ppnar upp mojligheter f6r
att aktualisera tidrum for ”det goda” dr inte heller en sirskilt god
forskar/doktorsutbildning. I diverse rapporter och forskningspolitiska
dokument hittar man emellertid inte si manga "dréommar” om “det
goda”. Hir kommer i alla fall en som avslutning:

Just sd dr min egen drom om den goda forskarutbildningen.
En chimir, ett fantasifoster. Ett collage samtidigt okdnt och
vackert. Inte ett vetenskapligt laboratorium eller en
ideologisk hjarntvittningscentral, dir de intagna medvetet
formas till ndgot annat dn de i verkligheten ar. I stillet en
miljo ddr man genom ympningen ges kraft att utveckla sin
egen sirart, inte som kopia men som original. ***

422

28 Gren & Hallin i Gren & Hallin, 1998, s.227 [min kursivering].

Thrift i Cloke, Crang & Goodwin, 2004, s.98.
2 Olsson, 1996, s.26.
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Take what signifies and make it leave this room*”

4% The (International) Noise Conspiracy , 2001.
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