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Pedagogisk biografi

Min forsta mer sammanhingande undervisningserfarenhet under forsta hilften av 1980-talet
var att undervisa i dmnesdisciplinen sociologi vid socionomutbildningen pé Socialhdgskolan i
Lund. Den stérsta utmaningen var att motivera dmnet f6r studenter som inte valt dmnet
sociologi, utan som 1 forsta hand sdg sig som studenter pa en yrkesutbildning. For att méta
kraven pd en sammanhéngande syn mellan de olika disciplinerna i utbildningen,
organiserades en dmnessamverkan i form av ldrarlag. I mitt fall fordjupades denna
dmnessamverkan till en dmnesintegration d sociologi och nationalekonomi integrerades i en
gemensam examinationsform (se Bilaga 4, punkt 1, samt intyg i Bilaga 9). Under samma
tidsperiod undervisade jag i de nybildade kurserna "Boende och samhille” och "Brott och
samhille” vid Sociologiska institutionen, Lunds universitet. Kurserna riktade sig till
yrkesverksamma i samhillsplanering respektive kriminologi. Sardraget f6r kursen "Boende
och samhille” var att den bestod dels av en flerdisciplinér samverkan (sociologi,
kulturgeografi, byggnadsfunktionsldra etc.), dels i lararlagsarbete, dels i att kursmélen
formulerades efter att ha identifierat omvérldsrelaterade kunskapsbehov genom kontakt med
olika sektorer i samhillet, vilket jag ansvarade {or (se Bilaga 4, punkt 2).

Mina sirskilda erfarenheter av dmnessamverkan och omvirldsorientering i undervisningen
aktualiserade och foérdjupades da jag frén 1980-talets andra hélft anstélldes som
forskarassistent vid Géteborgs universitet. Jag initierade och var ansvarig for fyra
doktorandkurser dar dven studenter fran andra institutioner deltog. [ min handledning av
doktorander aktualiserade &mnessamverkan mellan sociologi, psykologi och socialt arbete
sdrskilt i en av mig handledd avhandling om mobbning. Denna kom att uppmérksammas i en
inventering av forskningsomradet och gavs omdomet att ge ett nyskapande perspektiv pa
fenomenet (se Bilaga 4, punkt 4a och 4b). Under 1990-talet var jag ansvarig for tva
arbetsgrupper i "Seminariet for ungdomsforskning” (direkt understallt Rektorsdmbetet, Lunds

universitet) som bland annat hade till syfte att tillsammans ett flertal institutioners
doktorander férmedla kunskapsutbyte i ett mangvetenskapligt perspektiv (se Bilaga 4, punkt
3).

Fréin slutet av 1980-talet och under 1990-talet fick jag mdjlighet att i mitt pedagogiska arbete
ytterligare fordjupa dmnessamverkan, men framfor allt arbeta med omvirldsintegration. I det
senare fallet deltog jag 1 pionjdrarbetet i Sverige da det gillde att utveckla anvéndningen
forskningscirklar som en pedagogisk lank i utbytet mellan akademisk kunskap och praktikens
erfarenhetskunskaper, bade i urbana omradesmiljder och i yrkesutvecklingen inom den sociala
viillfardssektorn (se Bilaga 5, punkt 1, 2 och 3). | denna fas innehade jag ocksa positioner med
ledaransvar for att driva en sddan omvirldsorienterad kunskapsutveckling i praktiken och i
grinssnittsytan mellan akademi och omviirld. Detta skedde for det forsta genom min roll som
vetenskaplig ledare for Centrum for vilfirdsforskning i Eskilstuna mellan aren 1992-1997 (se
Bilaga 4, punkt 5). Och for det andra genom min roll som ledare for Fritidsledarskolornas
vetenskapliga rad under dren 1995-2002. Jag representerade da ett trettiotal folkhdgskolor i
Sverige med utbildning fér fritidssektorn och dess knytning till akademisk
kunskapsutveckling (se Bilaga 4, punkt 6).




Under hela 1990-talet och den forsta halvan av 2000-talets forsta decennium, hade jag
mojlighet att pd ett mer fokuserat sitt tillimpa min dittillsvarande pedagogiska erfarenhet av
omvirldsorientering och dmnessamverkan pa ett brett utbud av kurser och pa
uppsatsexamination vid Lunds universitet. Da det giller uppsatsexamination har jag fran
mitten av 90-talet var extern censor for magisteruppsatser vid Socialhtgskolan i Lund.
Dessutom bidrog jag med som extern censor till skriftliga PM om kvalitetskriterier for
uppsatsbedémningar, vilka 14g till grund for seminarier, reflektion och erfarenhetséverforing
for uppsatshandledare och examinatorer for C-D-uppsatser vid Socialhdgskolan. P4 uppdrag
av fakulteten deltog jag #ven i en grupp av nordiska deltagare for kvalitetsuppfoljning av
uppsatser inom socialt arbete (se Bilaga 4, punkt 7).

Da det giller kursgivningen kastades jag in i en renodlad d&mneskurs i sociologisk teori pa
grundnivé som hade en klart inomvetenskaplig prigel (se avsnitiet Ldrandetyp
»inomvetenskapliggdra” nedan). Denna kurs exporterades dessutom till Halmstad hogskola
med mig som kursgivare under ett l4sér. Tillsammans med en kollega utvecklade vi en ny
metodkurs i participatorisk kunskapsutveckling som hade en klart omvérldsorienterad
inriktning (se avsnittet Larandetyp “omvdrldsgora’ nedan). 1 slutet pa 1990-talet deltog jag i
initieringen av ett nytt tviirdisciplinért utbildningsprogram vid Lunds universitet (Fritidsarbete
och fritidskultur), och mellan ren 2000-2009 var jag programmets ansvariga koordinator och
ordfsrande i ledningsgruppen. Fragor som da aktualiserades, diskuterades och
dokumenterades handlade om rekrytering av underrepresenterade grupper och om hur
omvirldens kompetensbehov paverkade utbildningsprogrammets kunskapsbehov (Roos 2003-
01-29; Roos & Herslow 2003-04-1) (se Bilaga 6 och Bilaga 17).

Under 2004 och 2005 deltog jag i uppbyggnaden av den av EU-finansierade (INTERREG IIT)
internationella mastersprogrammet "Transnational Management”. Utbildningen utgjorde ett
program i Baltic Sea Virtual Campus, ett transnationellt partnerskap mellan universitet i
Ostersjolanderna som erbjod internationell och multidisciplindr onlineundervisning (e-
learning). Jag producerade &r 2005 en antagen kursplan for en nétkurs (Communicative
Ieadership) inom detta internationella mastersprogram (se Bilaga 14, samt referens Anders

Jérnegren, se Bilaga 2).

Efterhand drogs jag alltmer in i institutionsverksamheten. Jag har under tv& perioder varit
suppleant respektive ordinarie ledamot i institutionsstyrelsen. Jag medverkade i
samhillsvetenskapliga fakultetens Bolognagrupp och producerade ett PM om progression
(Roos 2006-03-22).

Fridgan om progression kom att aktualiseras i kursutbudet pa institutionen da ordningen med
A- och B-kurser nedmonterades till fsrman for ett kursutbud av smérgésbordkaraktér dér
olika typer av kurser kunde ldsas i valfri ordning. Under 2005-2006 var jag och en kollega
sammankallande f6r samtliga larare p& grundutbildningen i syfte att genomfora denna
omfattande omorganisering av hela grundutbildningen i sociologi. Jag 4r sedan dess
sammankallande i lirarlaget for smneskursen Sociologi. Jag initierar och f6ljer upp
diskussioner om bl.a. kursutveckling, examinations- och progressionskriterier. Ett exempel pa



ett konkret initiativ dr att pa kandidatnivé till viss del integrera uppsatsskrivandet i
teorikursen. Jag dr ocksé en av initiativtagarna, ansvarig koordinator och ldrare pa en
fakultetsgemensam, internationell masterskurs vid samhéllsvetenskapliga fakulteten med
studenter fran hela virlden (se Bilaga 15) . Jag deltar dessutom 1 undervisningen pé
utbildningsprogrammet for Samhéllplanering, Lunds universitet. D#r anvéinder en kollega och
jag ett system med basgrupper och handledning. Frén slutet av 1980-talet och fortfarande, har
jag pa olika institutioner och utbildningar examinerat och handlett uppsatser pd alla nivder.

Ytterligare ett spar i min pedagogiska verksamhet &r for det forsta produktionen av liromedel
och populidrvetenskap, och f6r det andra publikationer om reflektioner kring ldro- och
utvecklingsprocesser. I det forsta fallet ror det sig om flera publikationer pa bl.a.
Studentlitteratur, Liber, signerad artikel i Nationalencyklopedin, artikel i Forskning och
Framsteg, artikel i uppslagsboken Nir Var Hur, etc. (se bilagg 3) I det andra fallet &r det
publicerade texter som formedlar reflektioner om ldrande i forskningscirklar,
aktionsforskning, utbyte mellan olika kunskapsformer m.m. (se Anforda referenser i denna

portfolf).

I den fortsatta framstéllningen kommer jag forst att urskilja ndgra huvudsakliga typer av
erfarenheter utifrdn min pedagogiska biografi. Jag kommer sedan att anknyta dessa
pedagogiska typer av erfarenheter till teoretiska begrepp som kan belysa den dvergripande
fragan om hur kunskap kan védxa genom undervisning, och den mer specificerade fragan om
relationen mellan vetande och ldrande i undervisningssituationen. Dérefter kommer jag att
skissera den pedagogiska filosofi vilken fungerar som en referensram for min pedagogiska
grundsyn och som genomsyrar sjilv{orstielsen av mitt undervisningsengagemang. Sedan
motiverar jag mitt urval av de fall frin min undervisningspraktik som kan exemplifiera och
belysa de ldrandetyper som jag anser karaktériserar mina pedagogiska utmaningar. Dé jag
redovisar mina fall, forssker jag gora det processuellt, dvs. utifrdn ett ldrandeperspektiv dar
jag utgar fran stegvisa reflektioner da det géller relationen mellan dmne, Kirare och student.
Slutligen ger jag ndgra kortfattade tankar om mitt fortsatta pedagogiska arbete och en vision
om pedagogikens roll i universitetet.

Pedagogiska Lirandetyper

Mot bakgrund av den versiktliga beskrivningen av mina huvudsakliga
undervisningserfarenheter, skulle jag vilja lyfta fram tre olika typer av
undervisningserfarenheter som jag tycker mig urskilja, och som i viss mén skiljer sig fran
varandra genom att de kréver olika pedagogiska strategier. Den undervisningsroll som inriktas
pa generalistkunskap kring en dmnesdisciplin fokuseras pa ett ”g6rande” jag skulle vilja kalla
fér “inomvetenskapliggora”. Den undervisningsroll som inriktas pé ett ldrostoff som frenar
olika dmnesdiscipliner fokuserar pa ett "gérande” som jag skulle vilja kalla
“mellandisciplingtra”. Den undervisningsroll som inriktas pd en akademisk férberedelse for
professioner i yrkeslivet och aktiviteter i samhéllslivet, fokuserar pd ett "gérande” som jag
skulle vilja kalla "omvirldsgéra”.



Etableras dessa undervisningsroller och lirandetyper i den grundldggande hogre utbildningen,
finns forutsdttningar for en bred akademisk forberedelse for forskning. Dessutom skapas
forutsittningar for intellektuell stimulans d& det giller studentens egna firdigheter att hiivda
sin individualitet, sitt deltagande som samhiillsmedlem och i sin roll som aktdr i samhillet. En
poing hos Parsons och Platt &r att om universitetet havdar sin mangfunktionalitet och breda
»academic role set” i dessa avseenden, finns en stabilare grund for universitetet att uppné sin
institutionella legitimitet i samhéllet (Parsons and Platt 1973:404-419).

(a)

(b)

"Inomvetenskapliggora”

D4 det giller pedagogens forhéllningssitt att fsremedla kunskaper om den egna disciplinen,
vilket i hog grad har aktualiserats i min undervisning, r det enligt Shulman (1986) inte
tillriickligt att enbart formedla de accepterade sanningarna inom en disciplin. Pedagogen
maéste ocksa forklara varfor detta 4r virt att veta och relatera det till andra pastdenden och
begrepp, bade inom disciplinen och utanfr, bade i teori och i praktiken (Shulman 1986:9).
Shulman refererar till Schwab som i sin essdsamling ”Science, Curriculum and Liberal
Education”, skiljer mellan substantiella och syntaktiska strukturer hos en disciplin. Den
substantiella strukturen innebir pa vilket sétt grundliggande begrepp och principer i en
disciplin &r organiserad for att inkorporera sina pastéenden. Den syntaktiska strukturen
visar pa de sitt som sant och falskt, giltigt eller ogiltigt, etableras. Da det existerar
konkurrerande ansprak ifriga om ett givet fenomen, avgor disciplinens syntax reglerna for
att bestimma pé vilket sitt anspriken kan réttfiirdigas. En syntax utgor en sorts grammatik
dir reglerna avgdr vad som legitimt séiga och vad som “bryter” reglerna. Pedagogen maste
enligt Shulman visa att det finns varierande sitt att organisera en disciplin. Om
konkurrerande kunskapsansprak férekommer om ett och samma fenomen — hur ska da
kontroversen beddmas? En pedagog ska enligt Shulman inte bara férsta hur ndgonting dr
(knowing that), utan ocks forsta varfor det dr sd (knowing why). P& vilka grunder kan anspréket
hos ett yttrande beddmas och under vilka omstindigheter kan var tilltro till dess
rittfirdigande forsvagas eller till och med fornekas? Vilka dr de grundldggande
argumentationskedjorna i disciplinen, dess premisser, konklusioner och forutsittningar?
Vilka begriinsningar finns i dessa argument, dvs. vilka argument finns det mot argumenten?
Utifran detta ska pedagogen forstd varfor ett givet mne/tema anses vara sirskilt central i
en disciplin, medan andra &mnen/teman anses vara mer perifiera. Shulman betecknar dessa
typer av skickligheter som “content knowledge”.

”Mellandisciplingdra”

Jag har i min undervisningserfarenhet, i skilda sammanhang och p4 olika nivaer bidragit till
att utveckla olika former av interdisciplindra kurser i undervisningen, men ocksé ett
interdisciplinart synsitt i forskarutbildning och doktorandhandledning. Detta anknyter till
det Shulman (1986:10, 12) beskriver som ”curricular knowledge”. Har handlar det om att
finna material, instruktioner och examinationer, dvs. att via de praktiskt pedagogiska
verktygen hitta &mnestverskridande mojligheter som kan ligga till grund for ett
samforstand mellan olika dmnesforetridare i synen pd sina dmnen (curriculum knowledge).
Har krivs flexibilitet och ett omdéme som klarar att vara dppen for alternativ hur
respektive dmne kan kvalitetsséikras i undervisningen i ett sammanhang dér det



férekommer flera ansprék pa tolkningar hur man ska forstd substansen i ett
kunskapsomride. [ en undervisningssituation som kénnetecknas av en samverkan mellan
olika imnesdiscipliner, 8kar betydelsen att ha kunskaper om vad Shulman (1986:10) kallar
"alternative curriculum” som kan belysa en friga. D4 jag ocksd har erfarenhet av att gi ett
steg lingre att inte bara samverka mellan olika discipliner, utan ocksé att integrera
discipliner 1 undervisningssituationen, anknyter det till vad Shulman (1986:10) betecknar
som “lateral curriculum knowledge”.

(¢) "Omvirldsgora”
Mina tidigare pedagogiska erfarenheter bestod i att bedriva utvecklingsarbete kring en
pedagogik som via dialogorienterade metoder kopplar samman akademisk kunskap med
yrkeskunskaper eller medborgerliga erfarenheter. I mitt fall utgjorde verktyget for detta
forskningscirkeln, som jag sjilv bade varit med om att utveckla i Sverige i ett pionjérarbete,
och reflekterat kring detta 1 olika publikationer (t.ex. Roos 1999; Roos & Jamegren 2003a).
Att "omvirldsgora” kunskap anknyter till vad Shulman (1986:12-13) kallar “strategic
knowledge”, dvs. d4 pedagogen konfronteras med situationer eller problem (vare sig de &r
teoretiska, praktiska eller moraliska), dér principer kolliderar och dér enkla eller givna
losningar utifradn givna péstdenden eller en sérskild regel inte &r mdjliga. Enligt Shulman
handlar kunskapen hir om att pd ett flexibelt sitt reflektera 6ver alternativ, att anvéinda ett
fornuftsbaserat omddme och reflektera dver de vidtagna besluten och dtgédrderna. Utifrén
min pedagogiska erfarenhet skulle jag vilja skilja mellan undervisningssituationer som #r
omvirldsorienterade och undervisningssituationer som dr omvirldsintegrerande. I det {orra
fallet skapas relevans genom att i en indirekt tillimpning anknyta till kontakter, material
och intryck utanfor universitetet. [ det senare fallet skapas relevans genom att i en direkt
tillimpning hantera en reell, praktiskt situation i ett skarpt lége.

Pedagogisk filosofi

I det konkreta pedagogiska arbetet behéver det inte finnas vattentita skott mellan dessa
ldrandetyper, utan de kan mer eller mindre dverlappa varandra, t.ex. dir dmneskunskap,
dmnessamverkan och omvirldsorientering ingér i en och samma undervisningssituation.
Poiéingen 4r att det kriivs en medvetenhet om vilka typer av kunskaper som aktualiseras i de
olika ldrandetyperna. Detta har tydliggjorts 1 Shulman’s distinktioner mellan olika
kunskapstyper. Enligt Shulman (1986:10) kan varje undervisningssituation aktualisera olika
typer av kunskap som finns inneboende i alla “innehall”, dvs. i de frigor och teman som tas
upp. Det innebdr att pedagogen ska kunna “frigéra” denna mingfacetterade potential hos
kunskapen som dg utgdr en killa till lirande. Undervisning bestdr traditionellt i att hantera en
kunskap som dr uppbyggd av pastdenden om vad som dr fallet och vad som inte é&r fallet.
Detta #r en kunskap som hérrér frn empiriskt forskning, Men en sddan kunskap har inte
endast teoretiska ansprak och kan inte alltid bekriftas genom forskning. Héar pekar Shulman
(1986:11) p4 att propositionell kunskap ocksé innehéller maximer som inte representerar
teoretiska ansprik, utan praktisk visdom vilka i manga fall tjinar som vigledning i praktisk
handling. En tredje aspekt, enligt Shulman (1986:11), &r att propositionell kunskap ocksé
representerar normer och vdrden kring t.ex. réttvisa och ansténdighet. Denna kunskap &r



varken teoretisk eller praktisk utan normativ och som vi forutsitter ska ingd i en pedagogs
firdighetskunskaper.

Det finns alltsd kunskaper utdver “dmnet” som vigleder en pedagog, inte enbart for de 4r
sanna i vetenskapliga termer, eller dédrfor de fungerar i praktiska termer, utan ocksa dérfor de
ar moraliskt och etiskt forsvarbara. Ett exempel pa detta &r att fGrmagan att forse varje student
med lika mgjligheter till lirande.

Den filosofi som Shulman aktualiserar &r vad Zeichner (2002:274-275) beskriver som “the
bottom-up curriculum”. Denna reducerar klyftan mellan forskningskunskap och praktiken 1
den pedagogiska undervisningssituationen, och gor ldrandet mer relevant for den livsvirld
som omger studenternas liv. Detta innebdr att ett kursinnehall kan rekonstrueras till
livsvildsorienterade teman och att instruktioner transformeras fran att vara formedlande till att
vara interaktiva.

Denna syn pd ldrande som kommunikativ interaktion, anknyter enligt Jarvis (1992:65-67) till
Jiirgen Habermas och hans teori om kommunikativ handling som i grunden é&r dialogisk.
Jarvis understryker att social interaktion 4r kdrnan i kommunikativ handling och att den
forutsitter sprdket som ett medium for den sociala interaktionen. Vad inneb&r det mer precist
att spréket dr socialt och att det har betydelse fér hur ldrandet sker? Det innebér att om vi ska
forstd ett yttrande, sd méste vi ocksd vara inf6rstddda i vad som gbr yttrandet giltigt. Detta
innebir att sprékanvindning har tva dimensioner — d& vi yttrar oss framfor vi inte bara ett
propositionellt innehéll i vart yttrande, utan ocksi ett ansprak att detta innehéll &r giltigt. I den
vardagliga kommunikationen inlgses inte alltid detta ansprik, utan det tas ofta for givet och
dverskrider sdllan var forteoretiska kunskap. Vi anser oss besitta visshet om inte véra
fortolkade livsvirldar 6verskrids. I en pedagogisk situation vid en hégre utbildning kan denna
forforstaelse tematiseras, revideras eller ifragasittas. Det géller bade studentens fortolkade
varld och ldrarens expertkunskap.

Det finns stérre m&jligheter att uppnd denna “sprakliggdrande” samtalssituation i universitetet
som institution dn i andra delar av samhillet ddr spraket mer reduceras och underordnas till att
anvindas strategiskt for att manipulera och genomdriva icke dmsesidiga intressen som
underordnar kunskapsintresset. Habermas pekar pa att universitetets ldroprocesser kan utgéra
en "kommunikativ offentlighet” ddr utbyte av erfarenheter och argument $verskrider bade
expertkunskaper och vardagsopinioner genom att forhalla sig hypotetiskt till fakta och
normer. Habermas talar hiir om utbyte av argument som “the force of reason”
(Habermas1989:100-127). Vad menas d& mer specifikt med "sprékliggérande” och
"argumentets kraft”? Det innebir att innebdrden av det propositionella innehéliet 1 varje
yttrande alltid #r beroende av Aur det framfors. Det kan fram{tras som ett péstaende, som en
forsikran, som en uppmaning, som ett léfte, som en bek#nnelse etc. Varje innehéll i ett
yttrande kan alltsd géras explicit genom ett performativt modus. Denna performativa aspekt
betyder for det forsta att varje yttrande samtidigt gor flera ansprak pé giltighet — det jag siger
dr sant, det #r rittfardigt att jag sdger det och jag menar vad jag séger. For det andra 4r jag
som “talare” forpliktigad att inlsa dessa ansprak, vilket 4r beroende av om “lyssnaren”



accepterar dessa ansprak eller inte genom att anta en ja/nej-position. Aven om ett yttrandes
propositionella innehall dr konstant, kan dess innebord och giltighet fordndras genom en
performativ attityd som tematiserar innchéllet utifrdn olika giltighetsansprak. Dessa villkor for
kommunikation #r enligt Habermas universella. Varje yttrande reser alltid flera
giltighetsansprak samtidigt (sanning, rittfardighet, uppriktighet). Detta betyder att giltigheten
aldrig kan begrinsas till giltigheten for enbart talaren eller for en specifik grupp (Habermas
1994:94-101, 295-328). Med giltighet menas hir potentiell giltighet f6r varje subjekt som &r
kapabel att tala och handla. P4 detta sitt verskrids alltid potentiellt den plats och det
sammanhang dér yttrandet gors.

For att avgora giltigheten i ett yttrande handlar det enligt Habermas inte om att jamftra ett
pastiende med olika sakforhallanden som anses som “fakta”. Det handlar snarare om att
understka skdlet som talaren kan ge som stéd for det sagda. "Fakta” bestér inte av
egenskapen i tingen, utan av ansprak pa sanning grundade i argument. Finns det goda skl
som stdder en utsaga? Faktas giltighet i ett bredare handlingsperspektiv &r ocksé avhiingigt av
ansprak pa rittfardigheten 1 att hivda denna sanning. Vad dr grunden och avsikten med
yttrandet? Dessa olika typer av skl beddms i sin tur huruvida de &r intersubjektivt acceptabla
som goda skil for att hdvda vad som #r fallet eller vad som inte dr fallet, samt vad som &r
rittfirdigt och inte rittfirdigt. Detta dr anledningen till att en talares yttrande aldrig helt kan
abstraheras fran en ja/nej-stillningstagande som en lyssnare antar da denne forhaller sig till
talarens yiirande. Aven om dessa stillningstaganden och skl inte framfors eller &r
franvarande, #r innebdrden i varje talakt bunden till de potentiella skdl som kan ha gett stod
eller kritik till yttrandet. Aven om en undervisningssituation skulle sakna explicit respons till
talaren (t.ex. i en foreldsningssituation), kan dnd4 utforandet av talakten innebéra en
larandesituation och en inre dialog for bade talaren och lyssnaren genom denna immanenta
prévning av héllbarheten. I andra fall kan de potentiella skél som pa férhand stéder ett
stillningstagande dven géras explicit provbara i undervisningssituationen.

Den sociala relationen blir pedagogiskt rationell om de stéllningstaganden, som bér upp en
given konsensus, hérrdr fran deltagarnas tolkningsprestationer, vare sig detta sker implicit
eller explicit.

D4 Habermas talar om idealiseringar i kommunikationen handlar det inte alls om ett visst
ideal som ett 6nskvirt framtida tillstdnd. Det handlar istéllet om vad som hénder i en
kommunikativ situation d#r varje ytirande har ansprék pa att bli forstddda och accepterade och
forutsétter att mottagaren ar tillriknelig i sin sprakanvindning. Sddana idealiseringar &r alltid
kontrafaktiska — dvs. de representerar nigot som icke 4r, eller dnnu icke &r, dvs. ndgot som
potentiellt kan rekonstrueras som en inbérdes forstdelse. Detta idealiserande antagande hos
alla sprakanvindare, dvs. en "dvervirdering” av gemensam forstaelse, utgor en kélla for
inomvirldsliga laroprocesser av “sprakliggérande” pa icke-metafysiska grunder dér
overtygelser grundade i skil, argument och fornuft star i fokus f6r kommunikationen.

Sammanfattningsvis: D4 jag talar om “sprakliggérande” i en undervisningssituation, betyder
det att skapa en kommunikation i rummet som &r orienterad efter att préva Kritiserbara



giltighetsansprak. Detta forutsitter mdjligheten till ett arbetssiitt som gor deltagarna
inforstédda genom att involvera deras egen forstielse i ldrandet. Enligt Habermas bestér en
sprakhandling alltid dels av en propositionell komponent (det man talar om), dels av en
forpliktande komponent (illocutionary component -- stéd for det sitt man talar om det och avsikten
hur det ska forstas) hos “talaren” att infér ”lyssnaren” inlosa det man talar om, dvs. visa pa
giltigheten i talarens intention: Ar det sant? Ar det réttfirdigt? Ar det uppriktigt? Ur vilken
aspekt vill talaren i forsta hand att hans eller hennes yttrande ska forstas? Genom att
sprikliggora dessa kommunikativa dimensioner (modus) antar talaren en ”performativ” attityd
till det propositionella innehallet i talet. P4 detta sitt konstitueras en dialog. Denna
konstituering av spréklig forpliktelse sker inte alltid av olika orsaker, men utgdr grunden f6r
ett optimalt ldrande och utgdr ett &mne for pedagogiska innovationer.

For att ett lirande ska uppstd i en kommunikativ situation krévs saledes att jag som lédrare inte
enbart férhéller mig direkt till innehallet i det jag séger, utan indirekt via studenternas
stillningstaganden (deras performativa attityd) till mina pastdenden. Det ska ocksé
understrykas att detsamma géller studenternas pastdende och yttranden i forhéllande till
ldraren. Genom att Smsesidiga ansprak pé detta sitt reses i sjélva den sprakliggjorda
kommunikationen, blir den som talar inte bara férstddd (innehéllet i yttrandet), utan ocksé
inforstédd i grunden och motivet for yttrandet, dvs. varfor och pa vilka grunder yttrandet gors
(jmf. distinktionen mellan “substantive” och "syntactic” struktur hos Shulman 1986:9). Med
Habermas” hjilp #r det alltsd majligt att utveckla Shulman’s resonemang om propositionell
kunskap och dess beroende av maximer och normer, och dven hans begrepp “pedagogical
content knowledge” ddr Shulman pekar pé betydelsen av studenternas bakgrundsattityder for
lirandet av ett imne (Shulman 1986:9).

Inom internationell pedagogisk diskussion menar Jarvis att den kommunikativa handlingen
utgor sjdlva grunden for méjligheter till ldrande, reflektion och att skapa en “experimental
situation” (Jarvis 1992:67). Aven Burbules (1993:78) ser i enlighet med Habermas dialogen
som ett engagemang i en kommunikativ process ddr anvédndningen av spriket ger den dubbla
méjligheten att bdde uttrycka ansprak (empiriska, moraliska etc.), och att utlova forsdkringar
att kunna inlésa dessa ansprak som en mer vittgaende forpliktelse (Burbules 1993:75).

Dyrfor 4r det viktigt att skapa “pedagogiska rum” for den typen kommunikation dér utbytet av
argument #r den styrande principen for intresset, t.ex. genom seminariet vilket inte &r en sa
vanlig samtalsform utanfor universitetet.

En viktig aspekt i en pedagogisk relation 4r den etiska dimensionen av sprakliggdrandet,
nidmligen ett erkéinnande for varje individs tillriknelighet att resa kunskapsansprék. Detta
erkinnande innebar ocksa att individen ses som tillférlitlig att delta i en kommunikativ
situation (Habermas 1998: xix). Dessa tva typer av erkdnnande som aktualiseras av Habermas
— dels ritten att yttra sig som unik individ, dels rétten (och forpliktelsen) till att f& grunden till
yitrandet prévat - utgdr centrala element for att skapa motivation i [drandet.

Mot bakgrund av denna diskussion om ldrandetyper och pedagogisk filosofi, kan min
pedagogiska grundsyn sammanfattas i féljande tabla.



Tabld 1: Kommunikativt lirande

Forhallningssditt

{pedagogical content

knowledge)

"Sprakliggéra”

propositionell kunskap:

olika sfirer for vetande:

-empiriskt-teoretiskt vetande
-moraliskt-praktiskt vetande
-estetiskt-expressivt vetande

performativ kunskap:

intersubjektiv forstielse:

tolkning via andras
stillningstaganden och
Omsesidiga ansprak, dvs. forsta
genom att vara inforstddd via den
andres motivering av grunden
{argumentet) for yttranden

Ldrandetyper
(learning processes that together bundles functions

- academic role set)

"Inomvetenskapliggora”
(contelnt knowledge)

Amneskunskap
(know'lng that -- substantive structure)

Amnets giltighetsansprak
(knowing why — syntactic structure)

"Mellandiscipling6ra”
(currjcular knowledge)

Amnessamverkan
(alteryativc curriculum)

Amnesintegration
(lateral curriculum)

"Omvirldsgora”
(stra{egic knowledge)

Omvirldsorientering
(stritegic knowledge — theory)

Omyvérldsintegration
(strategic knowledge — practice)
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Urval av pedagogiska lirandetyper

Syftet med mitt urval #r att mina exempel ska belysa de larandetyper jag urskiljt mot
bakgrund av min pedagogiska biografi. Eftersom det finns flera exempel for varje ldrandetyp
behdvs ytterligare overviganden for urvalet. Ett centralt sddant Svervigande &r att
undervisningssituationen har biring &ver tid och att det ddrmed 4r mdojligt att se en utveckling
i enlighet med den s.k. Kolbeirkelns olika faser av utférande, observation, forstéelse och
planering (Ryegard, Olsson och Apelgren 2010:117-119). Detta synsitt kommer att prigla
redovisningen av de slutligt utvalda exemplen, dér olika reflektionsnivder kommer att
urskiljas. Med ”niva” menas hir att ett nytt pedagogiskt inslag implementeras i kursen pa
grundval av tidigare erfarenheter.

Aven med hiinsyn till lingre erfarenheter av en kurs har jag flera alternativ att vélja mellan.
Den slutgiltiga prioriteringen grundar sig i att det kommunikativa elementet i ldrandet, som
jag beskrivit i avsnittet om min pedagogiska filosofi, kan belysas och problematiseras.
Ytterligare en prioritering &r att jag valt undervisningssituationer som har direkt knytning till
Lunds universitet eftersom det &r hér jag fortséttningsvis kommer att verka.

For att 1 gorligaste man begrinsa framstillningens omfang i portfsljens 16pande text, har jag i
sista gonblicket lyft ut redovisningen av min illustration till lirandetypen
"mellandisciplingéra”. Detta har jag gjort med stor tvekan. Exemplet utgérs av
utbildningsprogrammet Fritidsarbete och Fritidskultur vid Lunds universitet som jag var
ansvarig koordinator for, samt ordférande i programmets ledningsgrupp. Dessutom deltog jag
i initieringen och utvecklingen av programmet som helhet. Programmet utgjorde en sérskild
utmaning da dmnet inte tidigare férekommit vid Lunds universitet samtidigt som
yrkesomradet var vagt preciserad av aktdrerna i sektorn. Ytterligare en utmaning i
programmet var det stora inslaget av studenter frin studieovana milj&er, vilket aktualiserade
fragan om rekrytering till hégre utbildning (se Bilaga {7). Ett annat inslag i programmet var
dmnesintegrationen, dvs. steget utdver dmnessamverkan da nagra kurser var tematiskt
definierade sirskilt for programmet, och dir dmnesdisciplinernas nirvaro (sociologi och
pedagogik), utgjordes av perspektiv studenterna sjélva skulle urskilja och reflektera éver. En
knytning fanns ocksa till folkhodgskolor genom ett organiserat tillgodorkningsforfarande
mellan folkhogskola och hogre utbildning. Dessutom utgjorde min medverkan i en ldrobok
om fritid en grundbok i utbildningen. Jag hénvisar till Bilaga 6 och dess referenser f6r en
redovisning av detta fall (se dven den forsta punkten i nominering, Bilaga §). Fallet
representerar mitt pedagogiska ansvar och utvecklingsarbete for en kohort av studenter dver
tiden, medan de i portféljen redovisade fallen representerar studentgrupper i en rumslig
utbildningssituation.

Andra undervisningserfarenheter som har relevans {6r denna portf6lj, men som exkluderas for
en nirmare presentation, redovisas pa ett kortfattat och beskrivande sétt 1 Bilaga 4.

D4 det giller fall som illustrerar kombinationer av ldrandetyper, hénvisas till Bilaga 5.
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Redovisning av pedagogiska erfarenheter

Larandetyp "omvdrldsgora”

Jag har tillsammans med universitetslektor Anders Jérnegren (Lunds universitet) under manga
ar medverkat till att utveckla en ny typ av metodkurs pé kandidatniva och senare pé
internationell mastersnivéa -- Participatorisk kunskapsutveckling. Metoderna i kursen grundar
sig pa principer hiimtade fran olika traditioner t.ex. inom “action research”, "participatory
action research,” "co-operative research,” eller “collaborative research” (Greenwood & Levin
2007; Reason & Bradbury 2002; Creighton 2005). Dessa ansatser férséker behandla olika
fragor som har att géra med ett dmsesidigt utbyte mellan akademisk kunskap och praktisk
kunskap. (En poiing hos Habermas &r att det inte enbart handlar om en férmedlande relation
mellan teori och praktik, utan att det finns en intern relation mellan dem. Detta lyfter fram
betydelsen av pedagogikens och lirandets roll i kommunikativa interaktioner). Vilka metoder
kan anvéindas for att forskningsbaserad kunskap ska kunna anvindas i olika praktiska och
organisatoriska sammanhang? Vilket utbytesférhéllande finns mellan forskningskunskap och
olika typer av erfarenhetskunskap? Vilka metoder kan anvindas for att initiera en
kunskapsutveckling som involverar och explicitgér flera olika kunskapsformer hos olika
individer och aktdrer?

I detta avsnitt redovisar jag framst hur relationerna mellan metodanvéndning, omvirld och
uppsatsskrivande utvecklats i ett reflekterande perspektiv inom kursens ram &ver en lidngre
tidsperiod. Detta innebir att detaljerade beskrivningar av "klassrumssituationer” inte
framhivs hir, Denna aspekt redovisas dock pa ett mer framtridande sétt 1 avsnittet om
"Larandetyp inomvetenskapliggdra”,

Reflektionsprocess -- niva 1

Fran ar 1995 initierade jag och Anders Jdrnegren kursen "Participatorisk kunskapsutveckling”
som en metodkurs pa kandidatniva vid Sociologiska institutionen i Lund. Kursen gavs till och
med 2007, dvs. under drygt tio ar. For en kort beskrivning av uppldgg och metoder, se Bilaga
18.

Vi mirkte tidigt att studenterna uppmérksammade att de i kursen kunde tillgodogora sig
praktiska verktyg som de direkt kunde anvinda i yrkeslivet. Kravet att involvera ménniskor i
kunskapsutveckling aktualiserades vid den tiden, inte minst genom utvecklingsprojekten frdn
EU:s strukturfonder som krivde att malgrupperna involverades i sin egen
kompetensutveckling. Aven foretag och offentlig sektor som hade att hantera personal eller
klientfragor, efterfragade metoder som utvecklar kunskap och kompetens genom att involvera
deltagare. Kursen gav metoder och tekniker for att utfora detta. Vi fick feedback fran
studenter som hade fatt jobb just pa grund av kunskap om participatoriska metoder och
praktiska firdigheter att anvinda dem. Dels handlade det om foretag i telecombranschen dér
en participatorisk personalpolitik som frigér individers idéer stér i fokus. Dels handlade det
om temaorienterade projekt i kommunal regi kring arbetsmarknads- och integrationsfragor dr
metoder for involvering stér i fokus.
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Vi arrangerade nu mojligheter i kursen att séka upp miljder dér studenterna kunde {a
praktisera metoderna i en verklig situation. De skulle sedan reflektera dver sina erfarenheter
och anknyta till den internationella forskningsdiskussionen kring “action research” och dess
fragestillningar. Exempel pé sddana de praktiska sammanhangen kunde vara:

- Att integrera en gymnasieskola med ideell skateverksamhet pa Bryggeriet i Malma. - Att en
arbetsformedling skulle finna nya arbetsformer for att skapa kompetenser for
arbetsmarknaden. - Att driva en rehabiliteringsverksamhet for synskadade. - Att Osby
kommun och dess aktdrer inom privat, offentlig och civil sektor pé ett samordnat sétt skulle
locka till sig utflyttade till orten och fA ungdomen att stanna kvar. - Att integrera invandrare
till arbetsmarknaden genom utbildning i Malmd, etc.

Reflektionsprocess -- niva 2

Ett exempel pa en 6vning i skarpt ldge var att i Malmg forsoka hantera en konflikt som
uppstatt i den lokala integrationspolitikens tvirsektoriella arbetsformer. En ideell férening
fran folkbildningssektorn skulle samarbeta med ldrare fran den offentliga skolsektorn 1 syfte
att hitta nya utbildningsstrategier for arbetslésa med utlandsk bakgrund. Motet mellan en
professionsorienterad yrkeskar och en ideell foreningsgemenskap medforde att samarbetet
skar sig d& synsitten var alltfor olika. Studenterna fick inom kursens ram och med oss ldrare
som ledare, tridna pd att anvinda olika kombinationer av ”small group interventions” och
large group interventions”, och dven ICT-plattformar. De fick en verklig upplevelse "inpa
skinnet” av ett verkligt problem som de skulle bida til] att 16sa. Resultatet blev att det
mejslades ut en losning dér beslutsstrukturen bade blev tydlig och balanserad mellan de olika
intressena mellan den ideella sidan och den professionella sidan.

I vara kontakter med omvirlden genom kursen mérkte vi ett véixande externt intresse att
utbildning och forskning kunde anknytas till praktiska verksamheter. Vi sdg ocksé en
mdjlighet att genom detta stérka forskningsmiljterna och doktorandernas omvirldskontakter i
anslutning till deras avhandlingsdmnen.

[ institutionens rapportserier producerades nu flera rapporter som kunde handla om olika
samverkansprojekt i Malmé som behdvde belysas, utvérderas eller diskuteras i genomténkta
dialogformer. Doktorander och ldrare fick pé detta sétt empiriskt stoff till sina
kunskapsomraden och till undervisningen, samtidigt som verksamheterna fick feedback och
utvecklades.

[ kursen anvindes olika typer av participatoriska metoder. Exempel pé sédana &r
s6kkonferens, framtidsverkstad och forskningscirke!l. Utrymmet tillater inte en detaljerad
beskrivning av hur dessa genomfordes. En poing jag vill framhélla 4r att vi mérkte att de
olika metoderna “producerade” olika aspekter av "sprékliggdrande”. I sdkkonferensen utgar
kunskapsprocessens dynamik fran en gruppvis beskrivning av en lagesbeskrivning utifran ett
visst tema, sedan urskiljs gruppvis problemen och hindren, och till slut artikuleras en
gemensam realistisk vision i storgrupp fér samtliga deltagare. I framtidsverkstaden utgar
kunskapsprocessen fran individbaserade, spontana och emotionella intryck av problem for en
viss friga. Dessa aggregeras till kategorier och deltagarna fir sedan utifrin dessa gruppvis



13

formulera dnsketinkande, fantasier och orealistiska visioner utan grénser. I en tredje fas
formleras en konkret handlingsplan som ska vara giltig {or samtliga deltagare. I en
forskningscirkel sker i smigruppen en mer "ldngsam” process dér ett tema formuleras och en
fraga definieras. Externa synpunkter himtas in genom dialog fran relevanta aktérer da
gruppen sjilv har bildat en formulerad syn pa den aktuella frigan. Det reflekterade samtalet
“operationaliseras™ till konkreta atgirder och hur arbetsdelningen ska ske for dess
genomidrande.

Vi noterade att i det forsta fallet med sokverkstadens kunskapsprocess, ledde detta ofta till en
konsensus utifrdn argument om r#ttvisa och réttfardighet. Men det var en “praktisk”
konsensus som, enligt studenternas reaktioner, i viss grad tryckte ut andra synpunkter som
inte var "realistiska” for den praktiska situationen. Det faktum att det var flera smagrupper
som konfronterades med varandra i en process dir visionen var hért knuten till reella hinder,
ledde sannolikt till detta resultat. I det andra fallet med framtidsverkstidder ledde sannolikt
kombinationen av aggregerade individuella spontanintryck och fantasirika visioner till att
gruppen “drogs med” i ganska oférsonliga utfall mot en situation som ménga studenter inte
alls kdnde igen sig i, men som det var svart att "argumentera” emot. I det tredje fallet med
forskningscirkeln skedde ett mer kontinuerligt "probleml&sande” som gav insikt i och loste
gruppens sakproblem, men dér de som inte deltog i cirkeln inte var inforstddda. Sedan
studenterna anvint och kéint pd metoderna "inpd skinnet”, framkom ocksa reflektioner att
sdkkonferensen kanske bist passade att anviindas i sammanhang som giller samverkan och
samsyn i praktiska fradgor, medan framtidsverkstaden mer hade en mobiliserande,
engagerande och inte minst kreativ effekt pa deltagarna, och dérfor kunde anvéndas da sddana
effekter var efterfragade. Forskningscirkeln s&dgs som en bra smagruppsmetod da det giller
att klargdra och 16sa en avgriansad sakfriga.

Att pa detta sitt anvinda olika verktyg for dialog i undervisningssituationen &ppnar upp for
att resultaten av ”lektionen” och undervisningen blir 6ppet till sin karaktidr och dirmed inte
forutsebara. Det gor kursplanen mindre “stangd” och forutbestdmt i den interaktiva
ldrandesituationen. Denna form av ldrande skulle kunna betecknas som “kontextuell
pedagogik” dé det dr interaktionen i situationen som definierar ldrandeinnehdllet. Detta kan
anknytas till Shulman’s (1986:9) begrepp “pedagogical content knowledge”, som forutsatter
att ett innehdll inbegrips av deltagarna genom att deras egen forforstaelse utgdr en resurs 1
undervisningen. Denna erfarenhet av att skapa ett dppet och inte forutbestdmt resultat genom
dialogen, skulle jag sedan anvinda i en teorikurs. Syftet var d& att utnyttja detta faktum till att
studenterna sjilva skapade den frdga och det tema som de anséig skulle kunna belysa en viss
teori. Ett exempel pa hur jag kombinerar dialogen som verktyg for att koppla till
teoriforstaelse, ges i avsnittet nedan om “inomvetenskapliggora”.

Dessa erfarenheter av olika metoder for kunskapsutveckling sétter fingret pa olika sétt att
sprikliggdra erfarenhets- och viljebildning. I Habermas’ mening aktualiseras i det forsta fallet
med sokkonferensen den moraliska aspekten av fornuftet och i vilken grad anspréken &r
rittfirdiga eller inte. I det andra fallet med framtidsverkstaden aktualiseras den expressiva
aspekten av férnuftet och i vilken grad anspriken #r autentiska och uppriktiga eller inte. I det
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tredje fallet med forskningscirkeln aktualiseras den kognitiva aspekten av férnuftet och i
vilket grad anspraken ir sanna eller inte. I kursen avsatte vi tid for reflektion om jamforelser
mellan lika metoder for kunskapsutveckling. I denna utvirderande dialog mellan ldrare och
studenter i kursen, utbildades en medvetenhet om att det har betydelse for
kunskapsutvecklingen vilken metod som anviinds d en olikhet i utfallen dr sannolika. D4 det
idag anvinds olika typer av processinriktade metoder for kunskapsbildning (t.ex. i
konsultsammanhang), saknas ofta denna medvetenhet. P4 detta sétt kan utbildningen, dér teori
och praxis férenas, ge ett mervirde da det giller anvindningar av demokratiska metoder som
syftar till involvering och deltagande i en organiserad kunskapsutveckling.

Reflektionsprocess - niva 3

Ett resultat av kursen var att flera kursdeltagare med erfarenhet av undervisningen i
participatorisk metod nu skrev om "participatorisk kunskapsutveckling” i sina
kandidatuppsatser. Detta utgjorde ett nytt inslag i uppsatsskrivandet, och det fanns till en
borjan en frigande attityd frdn examinatorerna 6ver detta metodval som de saknade erfarenhet
av att bedoma. D& det giller den inomvetenskapliga bedomningen 18stes det genom att ldrarna
p4 metodkursen ocksé fungerade som examinatorer och dessutom forde en dialog med 6vriga
examinatorer. Samtidigt aktualiserade detta frAgan om hur examination av denna typ av
uppsatser skulle g till for att ge rittvisa at den participatoriska ansats de representerade.

Detta betyder att den koppling som uppstod mellan kurs och uppsats vidgade vért
ansvarsomride. Vi sdg ocksa dilemmat att studenterna hade sina intressen att skriva uppsatser
som skulle examineras i akademin, medan verksamhetsforetridarna hade sina intressen att
16sa praktiska problem enligt sin agenda.

Detta dilemma ledde till en ny pedagogisk strategi for att balansera de interna akademiska
kraven och verksamhetskraven hos externa aktérer. Vi utarbetade en pedagogisk modell som
bade skulle kunna tillgodose kunskapsbehoven hos de forskande studenterna och de externa
foretrddarnas praktiska intressen. Modellen innebar att en dverenskommelse skulle tréffas
kring fem steg i kunskapsutbytet och som f&ljde en tidplan vilken pé ett rimligt sétt
tillgodgjorde studentens intressen att bli firdig med sin uppsats inom terminsramen. I korthet
innebar denna modell en process 1 fem steg:

1, Studenterna gor ett studiebestk i den aktuella miljén.

2. Studenterna presenterar sina prelimindra data for den externa aktéren och klargér eventuella tolkningsproblem
som har att géra med hur data har forvirvats,

3. Dialog mellan studenter och den externa aktéren om en prelimindr analys av data och en kontextsensitiv
Sppning for alternativa tolkningar.

4, Presentation och diskussion om de prelimindra slutsatserna av undersdkningen som helhet.
5. Akademisk examination av uppsatsen.

Genom detta forfaringssitt gavs ett vetenskapligt mervirde &t denna examination. Detta
mervirde bestar for det firsta i att studenterna har en djupare forstaelse av sitt material som
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bidrar till att de besitter en insikt ingen kan ta ifrdn dem genom att de tillgodogjort sig
kunskaper fran omvirlden och att de aktivt integrerat denna omvirldskunskap 1 det
akademiska skrivandet. Aven om det skulle finnas formella invindningar mot uppsatsen har
de forvirvat en redan kontextknuten kunskap som gor att de vet vad de talar om genom sina
insikter i vad Shulman kallar ”strategic knowledge”. Mervérdet bestar for det andra 1 att
uppsatsen inte enbart utsétts av vetenskapens interna validitetsprévning, utan har genom
femstegsmodellen etablerat en kommunikation och ett utbyte av olika argument kring bade
giltighet och relevans. Dirmed slussas uppsatsen inte enbart genom akademins interna
validering, utan ocksd genom omviérldens externa validering (se den andra punkten i

nominering, Bilaga 8).

Reflektionsprocess -- niva 4

Bristande resurser och tkade tjinstekrav gjorde det inte mdjligt att fortséitta med detta
utvidgade uppdrag i kursen, och som i slutéindan innebér en hel del ideellt arbete. I det
fortsatta utférandet fick vi ersitta de externa kontakterna med géstforeldsare som pekade pé
négot konkret problem eller utmaning som studenterna genom att tillampa participatoriska
metoder kunde arbeta med. Efterhand fick vi av olika skil dven sluta med géstforeldsningarna
och istillet tillsammans med studenterna via de participatoriska metoderna "inom
klassrummet” generera &mnen som berdrde dem.

Sedan kursen lagts ner p.g.a. en omvandling av hela kursutbudet, fanns funderingar p4 en
ateruppsténdelse i en ny skepnad. Nu fanns fakultetsgemensamma internationella
masterskurser och det efterlystes frin studenternas sida en metodkurs som skulle kunna
upplevas som anvindbar i1 arbetslivet.

En ny internationell masterskurs i participatoriska metoder uppstod &r 2009 -- "Participatory
Methods of Change and Development”-- dér flera institutioner ingdr som tekniska hdgskolan,
social arbete och sociologi. JTag édr ansvarig koordinator for denna internationella masterskurs.
Studenter fran hela virlden och frén flera olika av fakultetens utbildningsprogram &r
deltagare. Deras erfarenheter och kunskaper fran vitt skilda omrdden och fran olika
viirldsdelar kan tas tillvara och ges utrymme att artikuleras inom kursen (se Bilaga 15).

Ldrandetyp "inomvetenskapliggéra”

D4 jag i bérjan av nittiotalet borjade undervisa pa en dmnesgrundande B-kurs i sociologisk
teori, var mina tidigare pedagogiska erfarenheter att arbeta omvéridsorienterat med
forskningscirklar, samt p& grund-, masters- och forskarutbildningsniva i socialt arbete. B-
kursen i sociologi utgjordes av tvd delkurser (delkurs 1 om klassisk teori och delkurs 2 om
modern teori) som strickte sig dver en halv termin. Kursen i denna form upphorde i mitten av
tjugohundratiotalet efter en omlédggning av hela kursutbudet. Redovisningen nedan tar sin
utgdngspunkt i tva fragor: Hur kan ldrandet bidra till en fordjupning i &mnet (intentionsdjup)?
Hur kan lirandet ske sa effektivt som mdéjligt inom en kursram (optimering)? Till denna
tdrandetyp hor ocksa mina tidigare doktorandkurser pa forskartbildningen, men de omnémns
hir enbart 1 avsnittet om min pedagogiska biografi ovan, samt i Bilaga 4, punkt 4a och 4b.
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Intentionsdjup

Utfora och observera (nivd 1)

D4 jag fick kursansvaret for &mneskursen i klassisk och modern sociologisk teori, bestod mitt
forsta problem av att enbart hjilpligt kunna greppa de olika teorierna och formedla dem pé ett
nagorlunda begripligt sitt. Jag mérkte att mina egna kunskaper var otillridckliga och det gav
mig en osdkerhet i ldrarrollen. Min stérsta hjélp var frigor frin studenterna som jag ibland
inte kunde besvara forriin efter inlédsning.

Forsta (niva 1)

Jag uppfattade att jag hade tva val att gra. Antingen att l4sa in mig pa andras
sammanfattningar och i ldrobokslitteratur for att gra en forenklad reproduktion av teorierna.
En annan vig var att forsté teorierna “inifrdn” och forstka formedla deras konstruktion och
uppbyggnad till studenterna. ‘Forstr man en sak (i bemirkelsen infurstadd), kan man den ocksé’,
var den pedagogiska tanken.

Planera (niva 1)

Jag dgnade mycket tid till att ldsa in mig fran flera olika kéllor tills jag kénde att det uppstod
en mittnad i ny information om teorierna. Sedan ramade jag in kursen genom att beskriva den
som en “utforskning” av ett fenomen — nimligen framvéxten av moderniteten. Eftersom
sociologin dr en flerparadigmatisk vetenskap, utnyttjade jag detta faktum. Utforskningen
bestod i att jimfora olika teorier och tolkningar om ett och samma fenomen, namligen
moderniteten. Delkursen skulle avslutas med en jimforande analys av de presenterade
teorierna ifrdga om deras forklaringsvérde att forsta relationen mellan individ och samhiille. I
vilken utstrickning kunde de olika teoriernas forklaringsansprék anses vara giltiga? Genom
att pd detta sitt utforska teoriernas giltighetsansprak, skulle det kunna bidra till att skapa
inforstaddhet i teoriernas anvindbarhet och tillimpbarhet. Enligt Shulman (1986) maste
pedagogen kunna visa att det finns variationer i séittet att organisera en disciplin, och att det
forekommer konkurrerande giltighetsansprak som géller samma fenomen. Shulman (1986:9)
menar att det pa detta siitt finns en sérskild pedagogisk podng att férmedla en “content
knowledge”.

Utfora (niva 2)

Jag genomforde ovan beskrivna forindringar och kursen fick ddrmed en klar karaktér av
“content knowledge” enligt Shulman. Texterna som anvéndes i kursen var i hég utstréickning
originaltexter av klassiker och moderna klassiker, och lektionstillfillena utgjorde ett
“utforskande” av dessa texter genom presentationer och diskussioner.

Observera och forsta (niva 2)

Det jag s& smaningom mirkte var att studenterna visserligen blev inforstidda i teorierna, men
de inte fick tillfiille att anknyta denna forstelse till sin egen forforstaelse och erfarenhet.
Shulman (1985:9) talar hiir om "pedagogical content kwowledge” dér sjdlva ldrprocessen
skulle underlitta att verkomma skillnader i studenternas olika bakgrunder. Jag tolkade detta
s& att genom att anvinda flera pedagogiska former fir ocksé studenten fler kéllor och
ingangar for bearbetning av stoffet.
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Planera (niva 2)

Nu planerade jag ett uppligg dér stoffet i undervisningen inte bara skulle komma fran lirobok
och forelidsningar, utan ocksa att smagrupperna skulle redovisa sin syn pé teorierna infor
storgruppen. Kursstoffet skulle dirmed ocksa sprakliggtras av studenterna sjélva och inte
enbart genom spraket fran liraren eller spraket i bockerna.

Utfora och observera (niva 3)

Detta skedde, och reaktionen frin studenterna blev s smaningom en
“gruppredovisningstrtthet” och bade de som lyssnade och redovisade kiinde sig inte
stimulerade.

Farsta och planera (niva 3)

Nu planerade jag istillet ett uppligg i den forsta delkursen (klassisk teori) dér stoffet skulle
bearbetas genom en kombination av smagrupper och storgrupp, och en systematisk
vixelverkan dem emellan. Jag anviinde mig av element {rén en s.k. skkonferens dir idén var
att varje smagrupp organiserade en kunskapsutveckling genom att presentera en underbyggd
fragestillning till klassen som helhet. Den ansvariga gruppen {6r presentationen av sitt dmne,
delade in klassen 1 grupper som sedan var for sig fick reflektera dver frdgan i smagrupper, och
for att sedan dterkomma och redovisa infor klassen som helhet. Avslutningsvis
sammanfattades diskussionen av den ansvariga smagruppen. Pa detta sitt behandlades varje
klassisk teori i kursen via studenternas sprak da varje grupp fick adoptera” en teori. Tanken
var att i den andra delkursen om modern teori skulle den pedagogiska processen pé ett
betydligt mer pétagligt sétt utga fran deras egna aktiviteter. Utifran det faktum att den andra
delkursen handlade om moderna teorier, hade studenterna redan en grund i de klassiska
teorierna fran den forsta delkursen. Det borde da vara lattare att anknyta till ett
tillimpningsomride studenterna sjilva formulerade. Fragan var dd hur de pa ett reflekterat sétt
skulle kunna formulera sitt tillimpningsomride de skulle anvénda for att ge relevans 4t de
moderna teorierna. Ett nytt moment i kursen introducerades.

Utfora (niva 4)

Det nya momentet bestod i att redan vid den {&rsta tréffen i delkurs tv arrangera en mer
fullskalig sokkonferens i en stdrre lokal i Akademiska Foreningen (AF), och ddrmed skapa en
“konferensstimning”. Lokalen var grupperad med numrerade smabord och med namnlappar
fér varje student. De forsta gangerna fanns ocksé dryck och tilltugg. I en forsta session fick
kursdeltagarna vid varje sméabord generera imnesomraden de var intresserade att tillimpa de
moderna teorierna pd under delkurs tva. Dessa redovisades sedan i storgruppen via overhead.
I en andra session fick varje bordsgrupp ytterligare specificera vilken fragestillning de ville
arbeta med. Detta rensade bort en del dmnen som inte holl f6r denna ndrmare precisering,.
Detta redovisades ocksa i storgrupp via overhead. Utifrén studenternas redovisningar
utarbetade jag under en paus fram en mer hanterligt méngd frage- och dmnesomriden som jag
presenterade via overhead d4 studenterna kom tillbaka efter pausen. Vid varje dmne hade jag
angett ett bordsnummer. D4 studenterna dtersamlades fick de studera listan, viélja ut ett dmne
och dérefter placera sig vid det smabord for det 4mne de hade valt. Varje smabord
representerade alltsa ett &mne, och de cirkulerade mellan borden {or att vélja det dmne de ville
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arbeta med (som ju byggde pé deras egna forslag). Det var alltid lika fascinerande att se hur
studenterna brist upp frén sina invanda platser och mylirade i salen for att till slut bilda helt
nya gruppkonstellationer vid varje sméabord. Innan de limnade salen, fick varje grupp fylla i
en blankett dir de fick ange en preliminir fragestillning till det forsknings-PM de skulle
arbeta med under delkurs tva. De nybildade grupperna hade alltsa till uppgift att sedan skriva
ett forsknings-PM dir ett antal teorier skulle belysa en forskningsbar frigestéllning de sjilva
genom en kollektiv process nu initialt hade formulerat. Ddrmed skulle de sjédlva kunna “testa
teorierna giltighetsansprak. Detta innebar att de kunde anvinda examinationsuppgiften redan
fran dag ett i kursen och tillgodogéra sig undervisningen pé ett mer medvetet sitt (se Bilaga

16).

kx

Larandeoptimering

Observera och forstd ‘

Eftersom kursen fick fler aktiva kursmoment i sitt utférande (ej ndmnt alla ovan), uppstod ett
logistikproblem i den meningen hur de olika momenten tidsmiéssigt skulle forhalla sig
varandra. Efter de mer kreativa tankarna kring kursens innehéll, féljde nu funderingar kring
effektiviteten i organiseringen av undervisningen. Schemafltédet skulle "fungera” utan {or
ménga oklarheter och “stopp” i systemet.

Planera

Jag dgnade mycket tid till att pa grundval av alla frdgor och oklarheter som studenterna
uttryckte, forbéttra uppligget i alla sina detaljer. Detta ledde till att jag utvecklade ett
dialogorienterat sitt att forhalla mig till undervisningsprocessen. Varje undervisningstil!fille
inleddes med en “instant feedback” dir jag tidigare hade flaggat for att fa ta del av deras
erfarenheter, och fick d& besked om problem som hade med kursens utformning att gra. P4
detta siitt gjorde jag kurs efter kurs kontinuerligt finjusteringar i kursupplégget och i
schemaldggningen. Samtidigt som jag aterforde till studenterna att forindringarna var ett
resultat av deras synpunkter, dven om det kunde ske med en termins fordrgjning. Liksom jag
tidigare hade utvecklat kursinnehallet med stédndig feedback som grund, skedde nu detta ocksa
da det gillde organiseringen av kursen och knytningen mellan de enskilda kurselementen.
Nagot &r hade jag till och med fatt ner antalet frAgor om kursupplégget till noll, vilket
naturligtvis inte har nigot egenvirde, utan var mer en iakttagelse.

Det var frimst genom denna kurs jag varseblev en kontinuerlig positiv respons som pedagog
frdn ménga studenter under dren, Om detta finns exempelvis en artikel i Lundagérd frén
hésten 2004 om “ldrare vi minns” (Lundagard 2004). Det finns dven en dvergripande
nomineringsskrivelse om pedagogisk skicklighet frin prefekt och studierektor (se Bilaga 8).

En reflektion #r att kurser, vars lirandeuppdrag 4r att "inomvetenskapliggtra,” krédver en
pedagogisk medvetenhet om den interna relationen mellan var Shulman betecknar som
“content knowledge” och “pedagogical content knowledge.” Detta dr nddvindigt for att uppna
inte bara kursens kunskapsmal, utan ocksad malen for olika férdigheter, ett kritiskt
forhallningssitt, virderingsférmaga och sjilvstindighet.
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Avslutning

I ett dvergripande och visionirt perspektiv ser jag universitetet som en kulturell resurs i
samhillet vilken bidrar till férmedla, rekonstruera och kritisera traditioner. Detta ger oss en
orientering om hur vi ska forstd minniskan i samhillet och ménniskan i vérlden. I en tid d&
ménniskans ingripanden skapar oférutsebara risker och d§ skilda virden konfronteras med
varandra, behévs reflekterande och pedagogiska rum dér ett finns ett egenviérde i att l4sa,
diskutera, undersska och skriva. Ett rum dér olika erfarenheter, kunskaper och ansprak
erkénns, men ocksa utsatts for provning.

Vid sidan av ett civilt, politiskt och socialt medborgarskap, skulle universitetens autonomi
kunna sédgas sikra ett kulturellt medborgarskap. Pé ett mer konkret plan menar jag att det
“knippe” av mangfunktionella roller och ldrandetyper som jag beskrivit inledningsvis i denna
portfolj, i mer eller mindre utstrickning mdste kunna integreras i universitetet
ldarandeprocesser. Enbart di kan universitetets sjilvstindighet forsikra sin legitimitet frin
omvirlden.

I mitt framtida arbete vill jag fortséitta med att utarbeta pedagogiska former som inkluderar
olika larandetyper utifran ett forhéllningssatt som innebér ett sprakliggérande och en
kommunikativ interaktion sd som jag beskrivit det i avsnittet om pedagogisk filosofi. Denna
pedagogiska grundsyn kan bidra till ett vidgat dmsesidigt lirande och dédrmed ett stidrkande av
den kulturella medborgarrollen. Detta kraver ett pedagogiskt forhallningssétt som tydligt kan
bidra till att individen blir del i samhiillet i kraft av sin sjélvsténdighet som ett sjalvmedvetet,
sjdlvbestimmande och sjalvforverkligande subjekt i interaktion med andra autonoma subjekt.
I denna mening kan det pedagogiska redskapet bidra till att skapa en medborgerligt
anvdindbar {och inte enbart anstillningsbar) kunskap bade inom och utom universitetet.

Denna grundsyn kommer att vara vigledande i min fortsatta verksamhet med samhiills- och
beteendevetenskaplig utbildning vid Lunds universitet.
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