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Abstract

Under de 40 &r som socionomutbildningen funnits i Orebro har den varit foremal for
konkurrerande pedagogiska paradigm. De brukar forenklat beskrivas som
formedlingsparadigmet kontra ldrandeparadigmet. Vid olika perioder har det ena paradigmet
varit dominerande, vid andra har det andra dominerat. Kénnetecknande for
formedlingsparadigmet &r en teknisk-instrumentell kunskapssyn. Léraren dr experten som
formedlar kunskaper till mer eller mindre passiva studenter. Pedagogiken domineras av
foreldsningar och kontrollerande examinationer, vanligtvis “salstentor”. Lirandeparadigmet
vilar pa en konstruktivistisk kunskapssyn och har sitt fokus pa de studerandes lirande, pa
larandemiljon och ldrandeprocesser, pa kritisk reflexion, sjdlvorganiserat, sjdlvstyrt och
flexibelt ldrande. Lararen fungerar som inspirator, handledare och resursperson.

Bakgrund

Inom socionomutbildningen star nagot forenklat tva pedagogiska paradigm mot varandra i
diskussionerna och i den praktiska undervisningen. Jag kommer i min text att anvidnda de
relativt etablerade begreppen formedlingsparadigmet och ldrandeparadigmet. Under manga
ar har jag i olika skrifter reflekterat 6ver och diskuterat de pedagogiska och didaktiska
perspektiven pa socialarbetarutbildningen samt de socionomstuderandes ldrande (se Hellertz,
1979, 1987, 1989, 1991, 1999, 2000 och 2005).

Paradigm

Nir jag talar om paradigm menar jag ett grundliggande synsitt pa ménniskan, ett synsitt som
styr kunskapssyn och ontologi (se Hellertz, 2004a). Enligt Thomas Kuhn (1992) ir de olika
paradigmens synsitt och begrepp inte jimforbara, de dr inkommensurabla. En av
konsekvenserna av den paradigmatiska kontroversen &r olika definitioner pa kunskap, pa
vetenskap och pa vetenskaplig metod. Konkurrensen mellan paradigmen ir inte den typ som
16ses genom diskussion och bevisforing. De tva paradigmens anhéngare kan anvinda samma
ord, men dessa star for helt olika innehall. Foretridarna for konkurrerande paradigm talar
forbi varandra, eftersom de inte dr eniga om vad problemet géller, hur en 16sning skall se ut,
och darfor att paradigm med nodviandighet sidllan gar att beskriva heltickande. Varje grupp
anvinder sitt eget paradigm for att medvetet eller omedvetet argumentera for detta paradigms
forsvar. De olika paradigmen kan under en tid leva sida vid sida, men genom forskning och
nya erfarenheter kommer sa smaningom det gamla paradigmets grundvalar enligt Kuhns (och
min) uppfattning, att rasa och det nya paradigmet att bli det dominerande. Nir det géller
pedagogiska paradigm hédvdar jag med Kuhn som grund att det s.k. formedlingsparadigmet,
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det traditionella sittet att undervisa, dr pa vig att forsvinna till forman for ett
larandeparadigm, dven om det sannolikt &r en lang process.

Formedlingsparadigmet

I detta avsnitt kommer jag att renodla det pedagogiska synsitt som ofta brukar bendmnas
“formedlingsparadigmet”. Det kdnnetecknas av en ldrarcentrerad katederundervisning, som i
huvudsak innebir foreldsningar och kontrollerande examinationer. Den inledande perioden
pa Socialhgskolan i Orebro fran &r 1967 och en bit in pd 1970-talet kiinnetecknades av detta
synsitt. Ulla Sjostrom (1980) definierar dessa traditionella undervisnings- och
examinationsformer pa foljande sitt:

... undervisningen initieras och leds av ldraren och kénnetecknas av en hog andel av
envigskommunikation, frimst i form av féreldsningar i kombination med ldrarinitierade
gruppovningar, samt ett avslutande individuellt kunskapsprov (Sjostrom 1980, sid. 75).

Grundidén ir saledes att ldraren, experten, sitter inne med kunskapen och formedlar den
verbalt genom foreldsningar till de mer eller mindre passiva eleverna/studenterna, som
vanligtvis sitter tysta och forvintas anteckna. Det &r experterna som ska undervisa och
eleverna ska ldra in och minnas. 1 bésta fall ges utrymme for fragor och diskussion och ibland
for ”bikupor”, vilket innebidr mojlighet for de studerande att diskutera tva och tva eller tre och
tre under nagra minuter.

Den minnisko- och kunskapssyn som genomsyrar detta tinkande har sina rotter i det
naturvetenskapliga paradigmets, den mekanistiska vérldsbildens, syn pa ménniskan som en
’biologisk maskin” som maste programmeras, ~’fyllas med kunskaper” och som maste styras
och kontrolleras (en objektsyn) (Merchant, 1994).

Foreldsningen har sina rotter i medeltiden, i det tidiga universitetet, i latinskolan, i den
sakrala predikan samt i parentationstal, som var hogtidliga minnestal 6ver doda. Foreldsning
innebir att “ldsa fore”. Professorn, pristen, ldraren hade tillgang till det enda skrivna
materialet, sina egna foreldsningstexter, och "lédste fore” for sina elever, som noggrant
antecknade och pluggade in. Det fanns séllan utrymme for kritiskt tdnkande, diskussion och
egen reflektion. Begreppet foreldsning namns forsta gangen ar 1815, men traditionen har
djupa rotter (se Olsson, 2001).

Idag fortsitter hogskoleldrare och professorer att ldsa fore, forelédsa, trots att alla
studerande har sina egna larobocker. Enligt nagra studenters kursvérderingar ldaser vissa
foreldsare fortfarande direkt ur laroboken eller ur sina foreldsningsanteckningar.

Donald Bligh (2000a) har sammanstillt internationell forskning om foreldsningens
effektivitet ur larandesynpunkt. Han konstaterar att foreldsningen &r lika bra” som andra
pedagogiska metoder nir det giller ren informationsdverforing. En nackdel &r dock att de
studerande inte har mgjlighet att repetera. Om de &dr okoncentrerade en stund kan de missa
viktiga avsnitt. Vissa studerande har dessutom svarigheter att anteckna snabbt och samtidigt
lyssna och far dérfor svart att fa underlag till repetition. Detta studiesitt stimmer inte med
deras personliga ldrstilar (Bostrom, 2004). Foreldsningen dr enligt Bligh sdmre nér det géller
att skapa nyfikenhet och att paverka attityder och virderingar. Bligh (2000 b) argumenterar
istéllet for grupporienterade studieformer som stimulerar diskussion och mer djupgaende
bearbetning. Det &r ocksa svart med hjélp av traditionella foreldsningar att stimulera aktiva
larandestrategier. Eller som Tim Riordan (2004), dekanus vid Alverno College i USA
formulerar sig: ”Det dr svart att stimulera aktivitet hos passivt lyssnande studenter.” Pa
Alverno College, ett hogt rankat larosite i Milwaukee i USA, har en framgangsrik pedagogisk
metod utvecklats, dér foreldsningar inte anvénds, ”Ability-Based Learning”, fardighetsbaserat
larande (se Hellertz, 2004b).
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Enligt Vivien Hodgson (1986) som ocksa forskat pa effektiviteten av foreldsningar, var
foreldsningen bittre &n andra metoder endast om den inspirerar, stimulerar och entusiasmerar
och leder till det hon kallar en stillforetriddande relevansuppfattning. De studerande blir
nyfikna och stimulerade till att ldra sig mer och att forsta battre. Men detta stiller stora krav
pa foreldsarens formaga att berétta och att forelésa.

Pedagogisk kompetensutveckling inom ramen for detta paradigm handlar i huvudsak om
att tréina sig i att bli en bittre foreldsare och att ldra sig anvénda undervisningstekniken,
exempelvis mer pedagogiska overhead pa ett inspirerande sitt (McKeachie, 1999). De mest
uppskattade foreldsarna ér ofta de som har formaga att entusiasmera, som har en bra
foreldsarrost, som ér lite av en skadespelare och som kan anvénda rost och tonfall for att
fangsla ahorarna. Dessutom forstéirks effekten om foreldsaren har formaga att med
kroppsspraket visa att han' #lskar att formedla sitt kunnande och att han verkligen vill hjilpa
lyssnarna att forsta. Med den nya forskningen omkring lérstilar (se Bostrom, 2004) och
ldrandestrategier (Hellertz, 1999) giller det dessutom att foreldsaren kan inspirera bade
visuella (de som lér sig i huvudsak via synen), auditiva (de som lir sig i huvudsak genom att
lyssna) och kinestetiska och taktila studerande (de som i huvudsak lir sig genom att rora sig
och att gora), vilket skapar svarigheter for manga forelédsare nér det giller att planera
framstéllningstekniker.

Vissa menar att foreldsningen erbjuder ekonomiskt “fordelaktiga” mojligheter att
undervisa “massorna”, men da reflekterar man inte 6ver lirandet i sig. Ansvaret for
foreldsningen och undervisningsplaneringen ligger helt pa ldraren. Léraren kidnner att han gor
nagot meningsfullt for 16nen. Han far dessutom mojlighet att visa upp sina expertkunskaper.
Ett problem som lidrarna vid Roskilde universitet angav var just detta att de inte kinde sig
behovda. De upplevde sig overflodiga. De studerande fragade inte efter deras
expertkunskaper. Arfwedsson (i Ollén, 1978) formulerade problemet belysande efter att ha
studerat de projektorienterade studieformerna pa Roskilde universitetscenter, RUC, ett
lirosite som inspirerade lirare och studerande vid divarande Hogskolan i Orebro (mer om
detta nedan):

Runt *forskargrupperna’ i denna studieform cirkulerar - ofta oroligt sysslolosa - ldrare med saval
outnyttjade kunskaper som plotsligt blottlagda begriansningar och kunskapsluckor, bjirt belysta
av ovintade problemval och oftrutsedda fragestillningar (Arfwedsson, i Ollén, 1978, sid. 8).

Skulden for "icke-ldrande” liggs pa studenten. Om inte studenten ldr sig sa beror det pa att
hon inte ldst, inte studerat pa heltid, att hon kanske arbetat vid sidan om sina studier, kanske
till och med att hon ér lat eller festar bort tiden. Det beror inte pa undervisningens
uppldaggning och innehall eller pa lararens oférmaga att inspirera eller forklara eller motivera.

Upplédggningen handlar om att “ticka” det imnesmaterial som kursplanerna utlovar.
Undervisningen sker i huvudsak i ldrosalar med white/black board och en moblering som
innebdr att ldraren &r 1 fokus, medan elevernas/studenternas bord och stolar vanligtvis &r
riktade mot ldraren.

En intressant utveckling inom ramen for detta paradigm &r Supplemental Instruction, SI, en
metod som innebir att studerande som redan genomfort kursen har ”’stodundervisning” for de
studerande som har svart att forsta forelasningarna. Stodinsatsen riktar sig till studerande med
svaga prestationer och har gett goda effekter nir det géller formaga att klara examinationer
och dédrmed fa bittre genomstromning (se LTH, 2006). Min uppfattning &r att SI sannolikt
konserverar formedlingsparadigmet istéllet for att forindra undervisningen till ett mer
studerandeaktivt arbetssitt.

! Jag har valt att anviinda “han” for liraren och "hon” for den studerande for att forenkla skrivandet.
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Kritikerna av formedlingspedagogiken har gett den manga 6knamn, “korvstoppnings-
pedagogik” eller “kloroformpedagogik”. Paulo Freire (1972, 1975) var en tidig kritiker av
detta sitt att undervisa och kallade den “bankmetoden”. Liraren sétter in sina kunskaper i
eleven, “banken”. Han ville ersitta den med en “frigérande pedagogik”.

Inom ramen for formedlingsparadigmet 4r det ldrare och utbildningsplanerare som vet
bist” vad elever/studenter behover och kursplanerna har formuleringar som “kursen ska ge...”,
“kursen formedlar...”. Lirandet &r ldrarcentrerat och kontrolleras av ldrare. For att kunna gora
bra foreldsningar maste lararen bearbeta kursmaterialet, systematisera, strukturera och
“tugga”. Lararen formedlar sina ofta sedan manga ar fardigtuggade kunskaper. I
examinationerna forvintas studenten att ha pluggat in och forstatt trots att det kanske tagit
lararen manga ar att forsta och bearbeta sitt tinkande.

Atomistiskt tinkande och objektivitet

Kursplaneringen inom ramen for formedlingsparadigmet styrs ofta av ett fragmentariskt
tankande. I och med 1977 ars hogskolereform kom utbildningen i Orebro att formas utifrdn
akademiska dmnen, en organisation som kom att innebéra en fragmentering av kunskaperna
om verkligheten. De olika kurserna hinger sédllan samman. Eventuell integrering forvéntas de
studerande sjilva klara av. Progressionen &r otydlig, ofta obefintlig. Lirandet &r kumulativt
och linjért. Klimatet i ldrosalen &r ofta tdvlingsinriktat och individualistiskt. Ingen hinsyn tas
till olika individers ldrstilar och lirandestrategier. Motivation ses som nagot sjilvklart. ”Hon
har ju sokt till utbildningen. Hon vill ju bli socionom. Da dr hon vdl motiverad!” Alla
studenter forvintas ldra in det som ldraren lért ut pa samma sitt samt redovisa samma saker pa
samma sitt, ett synsétt som brukar beskrivas som “papegojredovisning”. Det finns en
serieteckning som belysande beskriver detta. En pojke sédger till sin kompis: “Idag har jag
léirt Pricken (hans hund) att vissla”. ”Jag hor inte att han visslar”, siger kamraten. "Jag sa
att jag har ldrt honom, inte att han har ldrt sig”, papekar den forste.
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Fa ldrare och utbildningsplanerare lyssnar pa de studerande som siger: ”Jag var sa nyfiken
och intresserad ndir jag borjade, men jag hdller pa att tappa intresset.” Vi problematiserar
inte de hindrande och foérsvarande processer som pagar bland vara studerande.

Elevernas/studenternas forkunskaper eller personliga historia anvinds vanligtvis inte som
grund for larandeprocesser enligt formedlingsparadigmet. Kunskapssynen préglas starkt av
idén om den neutrala och objektiva kunskapen. I PM och uppsatser bor man exempelvis avsta
fran att anvinda “jag” och ”vi” utan istillet géra omskrivningar bland annat for att ge sken av
neutralitet och objektivitet.

I linje med detta tinkande skapas examinationer som i huvudsak syftar till att kontrollera
att eleverna/studenterna har lirt sig det de skulle ldra sig. Examinationerna fokuserar
vanligtvis faktakunskaper eller minnesbaserade essifragor. Den flergradiga betygsskalan vilar
bland annat pa forestillningen att konkurrens och tivlan studenter emellan stimulerar ldrandet
och gynnar studierna. Towe Wiiand (1998) visar i sin forskning att fragan om hur man
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stimuleras eller hindras av konkurrens ofta dr konsberoende. Kvinnliga studerande
missgynnades exempelvis vid tidsbegrinsade examinationer, framst pa grund av att dessa
Okade deras angestniva. Andra forskare, exempelvis Marton, Hounsell och Entwistle (1986)
visade att angest och oro tenderar att forsdmra koncentrationsférmaga och ldarande. Men...

Nagonting haller pa att ske med det scitt vi tinker om det scitt vi tinker. (Ernest Boyer)

Larandeparadigmet
Sedan manga ar tringer ett nytt pedagogiskt paradigm fram, det som brukar kallas
“ldrandeparadigmet” (Bowden & Marton, 1998, Boyer, 1990, 2001). Det &r pa sitt och vis
inget nytt paradigm. "Redan de gamla grekerna...” Sokrates (470-399 f.Kr.) anvinde en
frageteknik som brukar kallas majevtiken eller forlossningskonsten. Den har inspirerat
pedagoger under manga decennier. Genom att stilla fragor till den studerande hittar hon
svaren inom sig och far trianing i att reflektera och analysera. Postman och Weingartner
(1976) ville genom fragemetoden trina de studerande att stilla fragor och darigenom
stimulera reflexion och ett sjédlvstyrt larande. Inom socialt arbete anvinds systemisk
intervjumetodik (Tomm, 1989) for att stimulera eftertanke, reflexion och medvetenhet hos
klienter och patienter. Synsittet innebér en grundlidggande tilltro till att ménniskan &r en
sjalvstandigt tinkande, kinnande och handlande varelse som har formaga att utvecklas och
fatta egna beslut och att utvecklas i samspel med jimlikar (en subjektsyn).2

Det traditionella paradigmet vilar pa en linjédr epistemologi och forsta ordningens
cybernetik (se Boscolo, m.fl. 1987), vilket innebér att ldraren ses som en neutral och
utanforstaende expert. Larandeparadigmet vilar istillet pa en cirkuldr epistemologi och pa
andra ordningens cybernetik, som innebir att observatoren ér en del av det observerade
systemet och paverkar det. Diarmed dr objektivitet inte majligt (Olsson, 2000). Léraren ses
som en del av ldrandemiljon och lir sjélv i larandeprocessen. Lirare och studerande
undersoker tillsammans, reflekterar tillsammans och paverkar tillsammans ldarandet. Bada har
ansvar for processerna. Lirarens ansvar r att skapa ldarandemiljoer som stimulerar och
underléttar den studerandes ldrande. Den studerande ansvarar for sitt eget ldrande. Lérandet
sker i samspel mellan den ldrande, medstuderande, ldrare och lirandemiljo och grundar sig pa
ett systemiskt synsitt.

Det ar den studerandes ldrandeprocesser som ér fokus for undervisning och kursplanering.
Manga anvinder det utvidgade begreppet konstruktivistiskt lirande for att synliggora att det
inte handlar om att experter formedlar den sanna kunskapen. Istéllet arbetar ldrare/handledare
och studerande tillsammans for att konstruera kunskaper och stimulera ldrandeprocesser. Barr
och Tagg (1995) som publicerat en ofta refererad artikel om det pedagogiska paradigmskiftet
beskriver processen som att undervisning ska ge mojlighet att “framlocka, dra fram
studerandes upptickter och konstruktion av kunskap” (se bilaga). Det giller att skapa
meningsfulla och inspirerande ldrandemiljoer. Undervisning behdver inte genomforas bara i
ldrosalar. Tvirtom ingar studiebesok, forumteater, tillrdttalagda undervisningsspel, rollspel,
auskultationer, projektstudier, aktionsldrande, filtforlagda studier och praktikerfarenheter som
sjdlvklara moment i studierna. Vid mitt studiebesok i Maastrich, det Problembaserade
larandets, PBL, centrum i Europa, sa en ldrare: ”Vi bryr oss inte om hur de studerande liir sig.
Huvudsaken dr att de ldr sig.” Studierna dr malorienterade, problembaserade,
projektorienterade, tvirvetenskapliga och fardighetsbaserade. Pedagogiska forhallningssitt
som Problembaserat ldrande (Egidius, 1991, Kjellgren, Ahlner, Dahlgren & Haglund, 1993)
och Casemetodik (Kjellén, Lundberg & Myrman, 1994) grundar sig vanligtvis i
larandeparadigmets kunskapssyn. Tidigare erfarenheter fran arbete och liv gors ofta till

* Sen texten skrevs har begreppet “coaching” blivit alltmer anviint. Att coacha en person innebir ocksa att hjilpa
denna att hitta sina resurser och sétta mal bland annat med hjilp av stodjande och klargérande fragor.
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foremal for reflexion och kopplas till teoretiska och vetenskapliga diskussioner for att ge
mojlighet att forankra nya kunskaper i gamla. Det &dr dock inte helt sjéalvklart. Arfwedsson (i
Ol1én, 1978) varnade och antydde att ’projektinriktning” kan vara lika dalig som den
traditionella undervisningen:

... kanske r det inte ndgon revolution, bara en ny raffinerad yttring av pedagogiskt fortryck, ett
effektivare sitt att fa elever att jobba, och en modernare form av dimbildning kring det lika
orubbat kvarstaende forhallandet att eleverna @nd& manipuleras i den riktning makthavarna vill?
(a.a. sid. 8).

Det giller saledes att inte falla for fagra och ytliga ord, utan forhalla sig granskande kritisk
dven till inslag som verkar vila pa larandeparadigmets grundvalar.

Makarna Bjorn och Helena Magnér (1976) skiljde mellan internaliserade och
erfarenhetsbaserade kunskaper. De internaliserade kunskaperna idr inte bearbetade, kritiskt
reflekterade eller forankrade i den egna personligheten. Férdomar hor hit. De
erfarenhetsbaserade kunskaperna paverkar virderingar och attityder pa ett djupgaende plan.
De pedagogiska arbetssitt som ligger inom ramen for lirandeparadigmet stimulerar vanligtvis
de processer som leder till erfarenhetsbaserade, djupinriktade och holistiska kunskaper (se
dven Marton, Hounsell & Entwistle, 1986; Marton, Dahlgren, Svensson & Siljo, 2006).

Pedagogiska begrepp som synliggor paradigm
Det finns enskilda pedagogiska begrepp som synliggor paradigmatiska kontroverser. I min
text ovan har jag omvixlande anvint begreppen elev, student och studerande. Den vaksamme
ldasaren har kanske mérkt att jag anvént begreppen “elev’” och student” nér det géller
formedlingsparadigmet samt nér jag citerat andra forfattare som anvént begreppen (vilket var
vanligt forr oavsett vilken kunskapssyn man hade), medan jag anvint ”studerande” nér det
giller larandeparadigmet. Begreppet elev” kommer fran latin och betyder "att lyfta upp (i
hojden), hoja, resa”. Det betyder ocksa “forringande”. Engelskans “elevator” betyder hiss.
Lararen lyfter upp, hojer, elevens kunskapsniva genom att formedla sina firdigbearbetade och
fardigstrukturerade kunskaper. Eleven ”gapar och sviljer”. En student dr ju en person som
tagit studentexamen (gymnasieexamen). En studerande pa hogre utbildning dr visserligen
oftast en student, men bor isafall vara en studerande student, en person som aktivt studerar,
reflekterar, tridnar och ldr. Begreppet studerande synliggor intentionerna hos hogre utbildning.

Ett par andra paradigmatiska begrepp dr ’inldrning” kontra “ldrande”. Inldrning ger
associationer till att kunskapen finns dér utanfér och maste pluggas in, bankas in, stoppas in,
sviljas. Larande ddremot ger bilden av en process som pagar inom den studerande i motet
med omgivningen. Orden klassrum istéllet for ldrosal eller ldrandemiljo och klass istéllet for
undervisningsgrupp eller studiegrupp skapar tankefigurer som ger associationer till den gamla
pluggskolan, med ldraren som experten och eleverna som passiva lyssnare.

Nir vi séger att vi ska “rdtta tentor” sa ger det bilden av att kunskaper ir ritt eller fel,
vilket kanske &r realistiskt i matematik men inte i socialt arbete. Begreppet "beddma” borde
vara mer adekvat nir vi granskar examinationer. Begrepp konstruerar verklighet.

Socialarbetarutbildningen

Inom socialarbetarutbildning finns det en mycket lang tradition av pedagogiska diskussioner
som synliggjort olika typer av kontroverser, alla dock inte av paradigmatisk karaktér. Det har
ofta handlat om vilka kurser och @mnen som bor inga i utbildningen, kopplingen mellan teori
och praktik, kopplingen mellan den vetenskapliga skolningen och yrkesforberedelsen samt om
“verklighetsforankring” (Hogskoleverket 2000, 2003a, 2003b). Ibland har det ocksa handlat
om hur de studerande lér sig. Redan ar 1947 diskuterade “’the grand old social work lady”



-7 -

Bertha Reynolds (1947) hur socialarbetarstuderande lér sig och presenterade en teoretisk
modell som fortfarande ir relevant och anvidndbar (se Killén Heap, 1986).

Ett exempel pa en kontrovers som inte behover vara paradigmatisk &dr &mnesvalet i
socialarbetarutbildningen. Utbildningen startade som tidigare ndmnts med Institutet for
socialpolitisk och kommunal utbildning och forskning (Sopis) ar 1921 (och blev
Socialhogskola 1964). Den befann sig under de forsta cirka 40 aren i en korseld mellan
behovet av att utbilda &mbetsmén for offentlig forvaltning (oftast mian som behovde
statskunskap, samhillsekonomi och praktisk forvaltningskunskap) och att utbilda
professionella socialarbetare for motet och arbetet med samhéllets utsatta medborgare (oftast
kvinnor som behdvde psykologi, social metodik och samtalsmetodik) (se Hellertz, 1999).

I och med akademiseringen av dmnet socialt arbete fran 70-talet och framat handlade
kontroverserna mer om behovet av att vetenskapliggora dmnet socialt arbete a ena sidan och
att utveckla en utbildning som &r professionsforberedande, som ldgger grunden for ett
professionellt socialt arbete a andra sidan. Den senaste diskussionen under 2000-talet handlar
mycket om kunskapsbaserat socialt arbete, vilket innebér att det sociala arbetets praktik bor
vila pa vetenskapligt utvecklad teori och vetenskapligt utvirderad praktik.

I det hir avsnittet kommer jag att forsoka beskriva de bada pedagogiska paradigmens
inflytande &ver socialarbetarutbildningen i Orebro genom &ren och visa att den ibland
dominerats av det ena och ibland av det andra paradigmet, i vissa fall av bada samtidigt. Jag
kommer ocksa att reflektera over konsekvenserna av de bada paradigmen for de studerande
och deras ldrande.

Intentioner med Socialhogskolorna

Socialhgskolan i Orebro startade ar 1967. I den forordning som presenterades 1964 (SFS
1964:538) dir riktlinjerna for socialhogskolorna drogs upp fanns inga uttalanden om hur
undervisning eller examinationer skulle ga till. Ulla Sjostrom studerande i sin
doktorsavhandling ”En fordndringsprocess speglad i tjugosex ménniskor - Intentioner och
vdrderingar bakom undervisnings- och examinationsformer” (Sjostrom, 1980) vilka officiella
intentioner som 1ag bakom skapandet av utbildningen. Hon redovisar den stora bristen pa
intresse for undervisningsfragor i de formella dokumenten. Det var i huvudsak utbildningens
innehall som fokuserades.

Ar 1970 lagger Universitetspedagogiska utredningen, UPU, fram en rapport om ”Den
akademiska undervisningen”(UPU, 1970). Egentligen var det enligt Sjostrom endast den som
tydligt uttalade sig nir det géllde de pedagogiska fragorna. Den slog fast att syftet med
undervisningen var att ”skapa sd gynnsamma inldrningstillfillen som maojligt for de
studerande, antingen detta sker genom ldrarledd undervisning eller genom sjdlvstudier” (sid.
66). Utredningen menade ocksa att ldrarens roll borde “dndras i riktning mot handledning av
studenternas inldrning” (sid. 74). Utredningen tog klart stéllning for den aktivt
kunskapssokande och mot den passivt mottagande eleven. ”Det dr eleven som ldir sig och inte
larare som ldr eleverna och denna process underldittas ju aktivare de studerande bearbetar
stoffet”, betonar man (sid. 67).

UPU gick langt i sina forslag till utveckling av studerandeaktiverande former.
Studiegruppen skulle arbeta sjélvstindigt parallellt med ldrarledd undervisning. Gruppen
skulle forbereda undervisningstillfillena och bearbeta kunskapsstoffet. Aven om UPU hade
sitt fokus pa gruppen betonade utredningen vikten av att individuella moment skulle inga,
bland annat i form av skriftliga framstéllningar (sid. 64). UPU menade att “madlet pd den
akademiska nivan i forsta hand inte dr att inhdmta vissa fakta utan att fa fardighet i att
kritiskt prova och behdirska begreppssystem, principer och metodiska problem” (sid. 66).
Utredningen menar exempelvis att den traditionella foreldsningen bor anvindas sparsamt och
ge plats for seminariedvningar, lektioner och gruppundervisning. Sjostrom (1980) konstaterar
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att UPU:s intentioner kom att till stora delar 6verensstimma med den grupporienterade
studieformen som kom att inforas i Orebro.

1968 ars utbildningsutredning, U68 (SOU 1973:59) uttalade sig fraimst om utbildningens
dimensionering, organisation och lokalisering. Den gav inte nagot nimnvairt utrymme for
fragan om undervisningsformer eller examinationsformer. Dock rekommenderar utredningen
att "varje kurs inleds med en diskussion kring mal och innehall samt hur de i kursen
medverkande ldrarna kan bidra med sitt imnesomrade vid behandlingen av olika
problemomraden” (sid. 284). Den tryckte hart pa utbildningens yrkesforberedande karaktir
med hinvisning till arbetsmarknadens krav. Den uttalade sig pa ett sitt som visar att de sag
eleven som mottagare av kunskap och menade att eleven maste ges mojlighet att stilla fragor.
I 6vrigt sag man inte eleverna som aktiva kunskapssokande eller som resurser i den egna
utbildningen, menar Sjostrom (1980). U68 angav tre kategorier av mal som, enligt Sjostrom,
kan ha fatt en konfliktfylld inverkan pa undervisningspraktiken, nimligen “yrkesutbildning,
allmdanbildning och personlighetsbildning” (Sjostrom, 1980, sid. 59). Personlighetsbildningen
handlade om "kritiskt tiinkande”, ”sjalvstandighet, samarbetsvilja, frihet fran auktoritetstro
och forstdelse for grundliggande demokratiska principer” (UPU, 1970, sid. 24). Utredningen
ifragasatte om dessa mal kunde uppnas inom ramen for en traditionell, hierarkiskt uppbyggd
universitetssituation.

Akademin och ddrmed ocksa socialarbetarutbildningen, som ju blev en del av den
akademiska organisationen ar 1964, genomsyrades av de traditionella synsitten vilka bland
annat framfordes av 1955 ars universitetsutredning, SOU 1957:24, Den akademiska
undervisningen (ref. av Sjostrom, 1980). I den fastslogs att hogre utbildning maste vara
effektiv, att studietiden skulle forkortas och att studieavbrotten skulle bli firre.

Ovriga utredningar och dokument som Sjostrom analyserade i sin avhandling berorde inte
heller undervisningsformer eller examinationer.

I belysning av dagens Bolognadiskussioner om larandemal &r Riksrevisionsverkets,
RRV:s, rapport Socionomutbildningen (RRV, 1976) ett intressant dokument. Jag citerar:

Maldiskussionen #r viktig, eftersom den blir avgorande for hur man skall vilja
utbildningsinnehall (t.ex. olika delkurser, typ av litteratur, inslag av firdighetstrining, tonvikt pa
teori, slag av teori) och utbildningsformer (t.ex. sjalvstudier, arbete i grupp, foreldsningar,
studiebesdk etc.) (RRV, 1976, sid. 37)

RRYV ir dessutom den enda instans vars dokument Sjostrom analyserar som verkar vara
medveten om sambandet mellan undervisningsformer och examinationsformer. Till och med
Universitetspedagogiska utredningen behandlar de tva momenten var for sig. Den verkar inte
ha reflekterat 6ver den da begynnande forskningen om hur examinationsformerna styr de
studerandes sitt ldra, trots att den framstaende pedagogiske Goteborgsforskaren, Ference
Marton, bidrog till utredningen (se Marton, 1967).

I denna korseld av intentioner, malbeskrivningar och visioner vixte socialarbetar-
utbildningen fram under 60- och 70-talen, bade innehallsméissigt och pedagogiskt. Psykologen
Lars-Eric Unestahl, som var en av de forsta som anstilldes vid Socialhdgskolan, berittar i en
intervju att han inte kan erinra sig att det forekom nagra pedagogiska diskussioner i
lararkollegiet under de allra forsta aren. Undervisningen byggde i huvudsak pa foreldsningar
och skrivsalstsentor.

Forskningsanknytningen

Utredningen Sociala linjens utbildning, SLU, kom att paverka bade innehall och pedagogik
patagligt. Utredningen tillsattes ar 1974 och presenterades ar 1976. Forutom utredningens
forslag om utbildningslinjer och organisering av utbildning togs nu fragan om forskningen pa
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allvar upp. SLU-utredningen omfattade tva huvudmal: arbetsfiltsanknytning och forsknings-
anknytning. Arbetsfiltsanknytningen brots ner i tre delmal: 6kad integration mellan olika
teoretiska moment, 6kad integration mellan teori och praktik samt aterkommande utbildning
(Sjostrom, 1980, sid. 61). Forskningsanknytningen skulle leda till att socionomen forvintades
utveckla fiardigheter i att kritiskt ta del av forskningsrapporter, kunna delta i forsknings- och
utvecklingsprojekt i anslutning till ordinarie arbetsuppgifter samt kunna ga vidare till
forskarutbildning.

For socionomutbildningen innebar SLU-utredningen fordndrade kurser. De traditionella
amnesbeteckningarna togs bort pa nationell niva och ersattes med tvirvetenskapliga
blockbeteckningar (se Hellertz, 1979). Eftersom Hogskolan i Orebro valde en institutionell
organisering som innebar att socialarbetarutbildningen kom att delas upp pa flera institutioner,
sa kom dmnena att dven fortséttningsvis att forma kurserna. Det var respektive dmnesinstitu-
tioner som bestdmde innehall och pedagogik i sina egna kurser och amnesgruppen i socialt
arbete hade svart att paverka detta.

Lisbeth Johnsson (1990b) varnade for att akademiseringen skulle komma att medfora
problem for undervisningens praktik i och med att forskningen vérderades mycket hogre dn
undervisningen och att ldrare darmed hellre forskar dn undervisar, eftersom det ger hogre
status. Det riskerar att innebéra att undervisningen kan komma att skétas av oerfarna och
orutinerade ldrare, varnade hon.

Pedagogisk debatt

Undervisningen i Orebro blev redan tidigt under 1970-talet féremél for en intensiv
pedagogisk debatt dér de tva pedagogiska paradigm jag inledningsvis beskrev, konfronterades
med varandra, vilket kom att leda till en radikal, ja faktiskt en revolutionerande fordndring av
undervisningen.

Ulla Sjostrom, som var lédrare i psykologi under manga ar, var mycket aktiv i den
fordandringsprocess som kom att ske. Som tidigare ndmnts beskriver och analyserar hon i sin
doktorsavhandling i pedagogik (Sjostrom, 1980) de intentioner, processer och malkonflikter
som styrde fordndringen av undervisningsformerna fran traditionella till ”grupporienterade”.
Sjostrom studerade de dokument och texter som pa nagot sitt lag bakom samt beskrev den
pedagogiska forandringsprocessen under aren 1966-1977, protokoll fran olika typer av moten
och sammankomster, studieplaner, verksamhetsberittelser samt elevkarens tidning Pettersson,
som under ménga ar gavs ut av Orebro studentkar. Hon studerade forordningar och
utredningar, dokument och beslut pa regerings- och riksdagsniva, SOU och andra officiella
dokument. Dessutom intervjuade hon tjugofem personer, nagra ldrare, en styrelseledamot i
hogskolestyrelsen samt nagra studerande, bade de som var positiva till férandringsprocessen
och de som var kritiska.

Hon beskriver undervisningssituationer som a ena sedan tekniskt-instrumentella (som vilar
pa den ménnisko- och kunskapssyn som ligger grunden for formedlingsgparadigmet) och a
andra sidan dialektiskt-frigorande (som utgor grunden for ldrandeparadigmet). I huvudsak
menar Sjostrom att kritikerna av det grupporienterade arbetsséttet forholl sig tekniskt-
instrumentellt i sin syn pa de studerandes ldrande, medan foresprakarna i storre utstrackning
forholl sig dialektiskt-frigdrande. Den tekniskt-instrumentella relationen mellan ldrare och
elev kinnetecknas enligt Sjostrom av en subjekt-objektrelation medan den dialektiskt-
frigorande kénnetecknas av en subjekt-subjektrelation. Hon menar att synen pa larande har sin
grund i ménniskosynen. Eftersom de pedagogiska diskussionerna inte tog tag i dessa
grundldggande synsitt sa vilade fordndringsbesluten pa en alltfor ytlig niva och baddade
diarmed enligt Sjostrom for motséttningar nér det géllde undervisnings- och
examinationsformer.
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Rosterna for kravet pa en fordndring av pedagogiken hordes tidigt i utbildningen. 1
tidskriften Pettersson, beskrev en studerande redan ar 1969, d.v.s. kort efter utbildningens
start, undervisningen som “passiviserande” (Sjostrom, 1980, sid. 75). Sjostrom beskriver att
det redan tidigt organiserades mycket vil besokta stormoten dédr undervisningsformerna livligt
diskuterades. I nédstan varje nummer av Pettersson under aren 1970-1973 fanns det nagot
inldgg om undervisnings- och/eller examinationsformerna. Rosterna blev allt hgre under de
kommande aren. Bade studerande och ldrare inspirerades och paverkades av hindelserna i
virlden. Studentupproret i Paris ar 1968 inspirerade studentgrupper och ldrare Gver hela
virlden och en virldsomspinnande pedagogisk debatt fordes. Bade i Europa och i USA gick
den pedagogiska debattens vagor hoga (Boyer 1990, 2001). Nya studentgrupper,
“arbetarklassens barn”, kom till hogre utbildning, bland annat pa grund av ett fériandrat
studiemedelssystem, ett system som var tiankt att gynna dessa nya grupper av studenter fran
studieovana miljoer. Allt detta paverkade synen pa undervisningen.

Pa studentkarens styrelsemote i maj 1974 (Studentkaren, 1974) informerades att nagra
studerande startat en aktion for att fa forandring till stand. En grupp studerande hade under
samma var besokt Roskilde universitet i Kdpenhamn, dir man redan arbetade
“tvirvetenskapligt, problemorienterat samt grupporienterat” (Sjostrom, 1980, sid. 82).
Studierna dér utgjordes i huvudsak av projektarbeten, som utfordes i grupp. Léraren
fungerade som konsult och handledare. Det skedde en kontinuerlig utvirdering av arbetet av
larare och studerande tillsammans. Liraren alades att skriftligt motivera underkdnnande och
dven precisera kraven for godkint. Betygsskalan hade tva grader (Sjostrom, 1980, sid. 83).
Pa majmétet skrev man enligt protokollet en resolution som innehéll foljande krav:

1. Mer verklighetsforankring istéllet for bara abstrakt modellanalys (samhéllsekonomin).
2. Mer problemorientering och kritiskt tinkande istéllet for bara korvstoppning.

3. Mer utrymme for elevinitiativ istillet for bara ldrarauktoritet och passivisering.

4. Elevansvar istillet for kontroll.

5. Att varje klass i samrad med ldraren ldgger upp respektive kurser, med avseende pa
kurslitteratur, undervisningsform och tentamensform. (Studentkaren, 1974)

Ulla Sjostrom beréttar att hon hosten 1974, vilken var hennes forsta termin som lérare, tog
initiativ till ett Pedagogisk Forum for ldrarna. Forumet triffades tva timmar var fjortonde dag,
en tid som frilades fran undervisning och vars syfte var att diskutera arbetsformerna och
samarbetet mellan ldrarna. Bade studerande och ldrare engagerades dessutom i studiecirklar
for att diskutera undervisnings- och examinationsformer. Man anvénde sig bland annat av
Lilian Levins m.fl. (1974) Kunskap — Insikt — Frigorelse samt Knud Illeris (1974) Problem-
och deltagarstyrd undervisning som underlag for dessa diskussioner.

Sjostrom fordndrade sina egna undervisningsformer. Hon beskriver:

Arbetet var upplagt pa sammanhallna arbetsgrupper, obligatorisk nirvaro, obligatorisk inldsning
av litteratur till varje lektion, elevforberedda lektioner, ddr mina bidrag skulle komma som svar
pa sadant som eleverna efterfragade samt examination i form av gruppdiskussioner.
Entusiasmen och arbetsglddjen var bade for min egen del och bland ménga av eleverna mycket
stark och detta blev ytterligare en betydelsefull upplevelse for mig (Sjostrom, 1980, sid. 128).

Resultatet av de studerandes Kopenhamnsbesok och de debatter som fordes i Orebro blev att
undervisningsformerna kom att forindras mycket snabbt.

Grupporienterad undervisning
1974-12-16 beslot davarande utbildningsndmnden “enhdlligt” (Sjostrom, 1980, sid. 86) en
rekommendation om utveckling socialarbetarutbildningen. Man rekommenderade:
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... en 6vergang till grupporienterad utbildning genomfors enligt féljande modell:

1. tyngdpunkten av kursen ligger pa arbete i studiegrupper om 4-6 elever,
delmalsittning och konkreta arbetsformer bestdms gemensamt av ldrare och elever vid
kursens borjan inom ramen for géllande tim- och studieplaner,

3. lektionerna dr obligatoriska och anvénds for problem- och metoddiskussioner och i
forekommande fall foreldsningar och grupparbeten kring sadant som aktualiserats i
studiegruppernas arbete, varvid ldraren fungerar som handledare och expert,

4. studiearbetet utvirderas kontinuerligt en gang i veckan eller var fjortonde dag bade vad
betriffar arbetsmetodiken och kunskapsinhd@mtandet,

5. examinationen bor samordnas med undervisningen varvid sluttentamen bor undvikas.
(Utbildningsndmnden, 1974)

Avsikten enligt utbildningsnimnden var

... att komma ifran den traditionella undervisningssituationens nackdelar: passivisering,
osjdlvstandighet, mekanisk inldrning, auktoritdr ldrare-elev-relation, konkurrensmentalitet. |
stillet bor undervisningssituationen ge rum fér samverkan mellan eleverna, sa att dessa
gemensamt tar ansvar for ett aktivt kunskapsinhdmtande och lektionerna anvénds foér
bearbetning och verklighetsanknytning av inlédst material med ldrare som handledare och
konsult. (Sjostrom, 1980, sid. 20).

Utbildningsndmnden skriver dven:

Undervisningen bor leda till sjélvstindighet, relevans for det framtida yrket, utveckling av
elevernas formaga att diskutera, hjilp till inldrandet av kurslitteraturen, samarbete, skapa sociala
kontakter, ge faktakunskaper och teoretiska kunskaper och stimulera eleverna till att 1dsa vidare
pé egen hand. (Utbildningsndamnden, 1974)

Samtidigt infordes en introduktionsvecka. Syftet med den var i huvudsak att de studerande
skulle ldra kidinna varandra, bli medvetna om gruppdynamik och ldra sig fungera i grupp samt
att de skulle bearbeta den traditionella, auktoritira larar-elev-relationen (Sjostrom, 1980, sid.
85).

Experimentet kom av sig

Sjostrom (1980) som intervjuat bade lirare och studerande som stillt sig kritiska till
forandringsprocessen och de som var foresprakare, sammanfattar deras uttalanden. De kritiska
lade stor vikt vid faktakunskaper i undervisningen. De sag ldraren som expert och ansvarig for
kunskapsformedlingen. De ville ha examinationsformer som “bevis for att sadana kunskaper
inhdmtats” och de ville inte ha en arbetssituation ”som krdver mer av en” (sid. 129). Detta
giillde bade ldrare och studerande. For ldraren i form av arbete och engagemang och for den
studerande i form av arbetstid, genomarbetning av studiematerial samt ansvarstagande for det
egna ldrandet. Behovet av att kontrollera att de studerande inhdmtat faktakunskaper var storre
hos de ldrare som stillde sig kritiska till fordndringen &@n av foresprakarna. De som verkat for
forandring sag ménniskan som ansvarig och "formadgen att styra sitt liv utan yttre kontroll”
(sid. 224). De formulerade det som att méinniskan i alla situationer skall vara och forbli ett
subjekt i en aktiv process och att varje ménniskas liv dr viardefullt och dérfor skall goras
meningsfullt. De som var kritiska till den pedagogiska forindringsprocessen menade istéllet
att "mdnniskor dr i behov av ledning och kontroll” (a.a. sid. 224). De kritiska betonade ocksa
vikten av den individuella friheten att slippa anpassa sig efter andra.
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QOenighet bakom definitioner av grupporientering

Ulla Sjostrom finner i sin forskning att det fanns outtalade skillnader i intentioner och
vérderingar bakom beslut och faktiskt genomforande. Genom att intentionerna var just
outtalade och ofta omedvetna kom de att paverka forandringsprocessen pa ett okontrollerbart
sitt. En enkét som genomfordes bland ldrarna under hostterminen 1976 bearbetades av Lars
Owe Dahlgren (numera professor i pedagogik vid Link&pings universitet). Han konstaterade
att det enda som var gemensamt for hur de involverade ldrarna definierade ”grupporienterad
utbildning” &r “att ndgon, ndgra eller alla faser av utbildningen forsiggar i mindre grupper”
(Dahlgren, 1977, sid. 2). Dahlgren urskiljer tre typer av definitioner i svaren:

A. En kvalificerad definition innebérande att ldrare/elevgrupper, alternativt enbart elevgrupperna
(med ldraren som konsult/handledare), ansvarar for planering, genomforande, examination
och utvirdering av arbetet.

B. En modererad definition innebdrande att elevgrupperna ir delaktiga i planering, som sker
inom vissa ramar, kan pdverka genomforandet och har inflytande 6ver examinationen och
utvéarderingens former.

C. En reducerad definition innebidrande att elevgrupperna bereds mojlighet att yttra sig dver ett
planeringsforslag, i grupper far arbeta med i stor utstrickning forelagda uppgifter samt
darefter blir examinerade.” (Dahlgren, 1977, sid. 2)

Sjostrom (1980) konstaterade att endast kategori A var forenlig med det dialektiskt-frigdrande
arbetssittet, ett synsitt hon ocksa beskrev som “humaniserande”. I viss man oppnade dven
kategori B for detta, medan kategori C innebar en tekniskt-instrumentell undervisnings-
situation.

Utvirderingar av det grupporienterade arbetssittet genomfordes. Det var en total enighet
om att den grupporienterade undervisningsformen hade vissa fordelar framfor den
traditionella, men det var som ovan angivits inte mojligt att hitta nagon som helst enhetlig
innebord i begreppet ”grupporienterad”. Tillimpningen skiljde sig fran lérare till ldrare.
Sjostrom konstaterade ocksa att det under perioden skedde en glidning tillbaka mot en alltmer
teknisk-instrumentell inriktning. ”Krafter verkade i fortingligande riktning” (Sjostrom, 1980,
sid. 213). Bade Sjostrom och Dahlgren konstaterar att valet av begreppet ”grupporienterad”
var olyckligt. Det innebar att det centrala i fordndringen, de studerandes eget ansvarstagande,
det aktiva kunskapssokandet, det kritiska tdnkandet och problemorienteringen blev
osynliggjort. Diskussionen kom att handla om att man kunde gomma sig i gruppen och lata bli
att ldra sig nagot. Om man valt "tvirvetenskaplig” eller "projektorienterad” istillet, hade
utvecklingen sannolikt sett annorlunda ut.

Mina erfarenheter

Jag var sjilv studerande under aren 1974-1979 och deltog i diskussionerna och
fordandringarna. Jag minns min forsta termins (hostterminen 1974) tentor i skrivsal
tillsammans med massor med studentkamrater, tentor som ofta var flervalsfragor med 1x2-
svar och i huvudsak fakta- och minnesbaserade. Jag hade da lést tva betyg sociologi (som
motsvarar dagens 40 poing) under ett ar pa Stockholms universitet och var redan luttrad och
besviken pa hogre utbildning och i synnerhet pa examinationsformerna, men jag ville vildigt
gérna bli socialarbetare. Jag tillhoérde déarfér dem som inspirerades av och trivdes mycket bra
med den grupporienterade undervisningsformens aktiva och ansvarsfulla arbetssétt. Vi
arbetade hart och engagerat, bade med det kursmaterial som alades oss och med kritisk
alternativlitteratur, som underlag for de diskussioner vi forde i ldrosalen. Men vi hade ldrare
som inte kunde hantera situationen. Jag minns sérskilt en ldrare som kom in vid kursstart,
slangde sin foreldsningspdrm pa bordet och sa: ”Jaha ni vill ju bestdmma hur det ska vara,
bestdm da!” Det ledde naturligtvis till att angestnivan blev sa hog att han fick kora sina
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foreldsningar som han brukade gora. Vi som studerande hade ju inte heller nagon tréning. Vi
hade behovt lirare som hade kompetens att ta ansvar for sin pedagogiska ledarroll. Det finns
manga berittelser om hur studerande kunde bemota ldrare under den hér tiden och hur ldrare
kunde bemota de studerande. Ett exempel dr Bertil Persson som undervisade i sociologi under
manga ar. Han beskriver sina upplevelser med en humoristisk glimt i blicken:

I begynnelsen kom jag in i lektionssalen och forelédste. De lyssnade anddktigt och skrev ner allt
jag sa. Dan efter kunde de det utantill. Efter *den falska revolutionen’ kunde jag komma in och
de motte mig med: *Vad har du for ritt att komma in och pasta detta? Vem har gett dig ritt att
uttala dig?’

Varken ldrare eller vi studerande fick nagon professionell pedagogisk handledning eller
utbildning i att arbeta grupporienterat. Léararna fick inte heller tillfdlle att reflektera mer
djupgaende om sin midnniskosyn och kunskapssyn och dess konsekvenser for undervisning
och ldrande over huvud taget. Det Pedagogiska Forumets sammankomster var inte tillrickliga
och dessutom deltog inte alla ldrare. Kritikerna kom inte. Den grupporienterade
undervisningsformen och introveckan borjade alltmer upplevas som “flummig”.

Av forklarliga sjdl borjade kritiken mot “flumpedagogiken” vixa sig allt starkare. Varken
larare eller studerande hade kunskaper eller erfarenheter att sitta mot kritiken och forsvara
fordandringarna. Alla gav upp. Det traditionella férmedlingsparadigmets undervisningsmetoder
och forhallningssitt smog sig successivt tillbaka. 80-talet och ekonomismens tidevarv var i
antagande. Undervisningsgrupperna blev storre och storre. Antalet undervisningstimmar blev
farre och farre. Under min studietid pa 70-talet hade vi i genomsnitt cirka 12 ldrarledda
timmar per vecka. Nir jag borjade undervisa 1987 var vi nere i cirka 8 timmar. Idag, efter det
att ldrare enligt arbetstidsavtalet fick mojlighet att anvénda 30 % av sin arbetstid till
administrativt arbete och kompetensutveckling &r vi nere pa cirka 5 timmar per vecka i
genomsnitt for lararledd undervisning. Det borjar bli en ohallbar arbetssituation eftersom
kraven pa hogre kvalitet stindigt tvingar oss ldrare till extrema insatser. Det pedagogiska
utvecklingsarbetet har i princip omintetgjorts.

Spiken i kistan blev den tregradiga betygsskalan, som infordes sommaren 2001 pa rektors
beslut, trots att bade fakultetsnimnden, studentkaren och storre delen av amnesgruppen i
socialt arbete protesterade. Socionomutbildningarna i landet hade av tradition mycket ldinge
haft en tvagradig betygsskala, bland annat for att stimulera samarbete och grupparbete. Nu var
det tekniskt-instrumentella paradigmet till fullo aterinfort. Lektionerna omvandlades under
2000-talet successivt till storforeldsningar for att frigora resurser for seminarier och
samtalsovningar. De skriftliga salstenorna som var absolut tabu under den progressiva
grupporienterade perioden smog sig ater in i kurs efter kurs. Det var fa som protesterade och
kritikerna borjade betraktas som stérande. Lugnet intridde. Storre delen av 80-, hela 90-och
borjan av 2000-talet har gatt i de traditionella sparen.

I min rapport (Hellertz, 1989) studerade jag samtliga C-uppsatser som lagts fram pa
Hogskolan i Orebro under aren 1975-1988 som pa nigot sitt tagit upp socialarbetarut-
bildningen till kritisk granskning. Det var 17 uppsatser. Kritiken i uppsats efter uppsats
handlade om bristen pa handledning av arbetsgrupperna, avsaknad av utbildning i
grupporienterad undervisning, behov av sjdlvkdnnedom, exempelvis genom samtalsgrupper,
onskemal om en mer relevant psykologiundervisning, bittre koppling mellan teori och
praktik, bristen pa verklighetsforankring, ldrarnas brist pa erfarenheter i praktiskt socialt
arbete, bittre uppfoljning av praktikterminerna, béttre integrering mellan Zmnen och moment
inom utbildningen samt ett forbéttrat samarbete mellan ldrarna. Efter 1988 har de studerande
fortsatt att presentera liknande kritik i sina uppsatser. De studerande har i de flesta av dessa
uppsatser lagt fram konkreta forslag till fordndringar och forbéttringar, men ingen har lyssnat.
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Hogskoleverkets utredningar (Hogskoleverket 2000, 2003 a, 2003 b) pavisar samma brister
och nu tvingas vi lyssna.

Forindringar maste forankras
Sjostrom (1980) menar att de krafter som paverkar en fordndringsprocess maste motas Gppet
och konstaterar att

Om de ménniskor som stiller sig kritiska till den angivna foériandringsriktningen, hindras att
uttrycka sig eller negligeras, innebér detta dessutom att de fortingligas. Ddrmed har redan
forandringsprocessen upphort att vara en humaniserande process (Sjostrom, 1980, sid. 239).

Ulla Sjostroms slutsats ér att det pedagogiska experimentet pa 70-talet misslyckades pa grund
av att de olika synsitt och motséttningar hos ldrarkar och studentgrupper, som genomsyrade
processen, inte blev foremal for en Gppen dialog mellan de olika synsitten. Det nya fick inte
en mojlighet att forankras pa djupet. Den grupporienterade undervisningsformen byggde pa
en grundsyn pa minniskan och pa lirande som kinnetecknar lirandeparadigmet. Problemet
var att den ménniskosyn och kunskapssyn som formar lirandeparadigmet inte var forankrat
hos involverade parter. Varken lirare eller studerande gavs mojlighet att reflektera over sin
minnisko- och kunskapssyn eller fick utbildning i hur man skulle arbeta enligt den grupp-
orienterade pedagogiken. De hade sjilv inga forebilder eller egna undervisningserfarenheter
att ha som utgangspunkt for sitt arbete. Det ledde till en “flumpedagogik™ som skapade fler
problem #n den 16ste. Bade studerande och ldrare ville sa smaningom ha tillbaka den trygga
struktur som kdnnetecknade det traditionella och vilkédnda arbetssittet.

Akademisk professionsutbildning

Socialt arbete blev en akademisk disciplin ar 1977. Under manga ar sen dess har kontroversen
mellan den vetenskapliga skolningen och de professionsforberedande momenten mirkts i
diskussioner och utredningar. Denna kontrovers &r dock inte enbart paradigmatisk.
Paradigmen styr sdittet att utbilda och bedoma ldrande, val av undervisningsformer och
examinationer, val av forskningsfragor och av vetenskapliga metoder.

Under 80- och 90-talen har den akademiska skolningen vunnit alltmer terridng, ofta pa
bekostnad av de professionsforberedanden inslagen. Den handledda studiepraktiken har
successivt fatt stryka pa foten, dels pa grund av svarigheter att placera de studerande och dels
pa grund av att de teoretiska momenten krivde mer utrymme. Dessutom har det forekommit
idéer om att den praktiska traningen inte tillhor teoriundervisningen pa en akademisk
utbildning utan ska genomforas pa “praktikterminerna”. Teori och praktik har under alla ar
fatt olika kurser, vilket forsvarat integreringen av den teoretiska analysen i och
vetenskapliggorandet av det praktiska sociala arbetet. Vi var nagra som foreslog pedagogiska
arbetssitt som skulle paminna om det praktiska sociala arbete som ska utforas, en isomorf
utbildning, och som didrmed skulle kunna underlitta integreringen av teori och praktik och
lagga grunden for ett professionellt socialt arbete (Hellertz, 1987, Johnsson, 1990a, Askeland
1994). Flera studier visade att de studerande har svart att 6verfora sina kunskaper och
fardigheter fran utbildning till arbetslivet (se exempelvis Dearn, 1999). Det var svart att fa
gehor for dessa idéer.

Pa 80-talet skulle, enligt Bjorn von Sydows (1988) enmansutredning, &mnet socialt arbete
synliggoras tydligare i A-, B- och C-kurser. D4 omvandlades i Orebro en 20-poings
praktiktermin till en 10-podngskurs faltférlagda studier for att fa plats for dessa teorikurser.
Det vetenskapliga arbetssittet har successivt utvecklats och forstiarkts under arens lopp.
Vetenskapliga metodkurser har fatt storre tyngd och utrymme och kraven och kvaliteten pa
uppsatsarbeten har okat (se exempelvis Dellgran & Hojer, 1999). Samtidigt har resursbristen
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och prioriteringarna gjort att ndodvéndigt utrymme for laborationer och 6vningsmoment, for att
de studerande ska kunna utveckla professionsspecifika fardigheter och kompetenser fatt ge
vika, trots att Sydowska utredningen forslog resursforstirkning for att stirka just dessa inslag.

Storforelidsningar lonsammare

Under senare delen av 90-talet och 2000-talet var och &r storforeldsningar ett vanligt fenomen
inom utbildningen. Dessa avsag att 1osgora resurser for seminarier och projektstudier. I och
med beslutet om tregradig betygsskala inférdes dven individuella examinationer i alla kurser,
ofta skriftliga salstentor, for att vi littare och mera rittssikert skulle kunna bedoma individers
prestationer. De studerande borjade fraga: ”Vad kommer pa tentan?” ”Var hittar jag gamla
skrivningar?”, fragor som vi aldrig tidigare hade hort. Dessutom 6kade ldrarnas arbetsborda
markant genom att bedémningen av examinationer blev mer krivande. Dessa fordndringar
skedde utan resursforstiarkning.

De studerandes fokus pa individuella examinationer tog ofta 6verhanden 6ver projekt-
studierna i grupp. Vi betonade vikten av att socialarbetare maste tréna sig i att samarbeta, att
16sa problem tillsammans, att bearbeta relationer inom arbetsgruppen och att stédja och
underlitta for dem i gruppen som kom fran studieovana miljder och hade studiesvarigheter. I
praktiken infordes den tregradiga betygsskalan examinationsmodeller som forsvarade
samarbete, som stimulerade ett individualistiskt och egocentrerat konkurrenstinkande. Alla
kunde ju inte fa VG. Det gillde att vara en av dem. Att fa VG verkade ha blivit viktare dn vad
och hur man lar sig. I en artikel reflekterar Charlotte Silén, lektor och chef for den
Pedagogiska enheten vid Hilsouniversitetet i Linkdping, HU, samt Lisa Harryson,
utbildningsansvarig for HU:s studentkar om inte den flergradiga betygsskalan egentligen
innebir ett kvalitetshot. De menar att den gynnar en utveckling som stddjer en fragmentarisk
syn pa kunskap och “en inriktning pa det som dr litt att mdta och gradera” (Silén &
Harryson, u.a. sid. 2). De menar ocksa att de studerande inriktar sig pa att "fa reda pa vad
som kommer pa tentan” och engagerar sig inte i sin egen kunskapsutveckling. En hel del
forskning stodjer deras misstankar sen flera decennier tillbaka. Den klassiska studien inom
detta omrade dr Millers och Parletts (1974) dir de utvecklade begreppet “cue-seeker” om den
nimnda strategin.

Nu ar det dags igen...

Larandeparadigmet bankar ater pa dorren (Bowden & Marton, 1998, Boyer, 1990, 2001).
Denna gang kommer signalerna uppifran. “Bolognaprocessen” pekar med stora handen (DS
2004:2, Reg.prop. 2004/05). Hogre utbildning ska fordndras. Grundtanken &r i forsta hand inte
en pedagogisk fraga utan istéllet att de europeiska hogre utbildningssystemen ska
harmoniseras sa att de blir mer jamforbara och kompatibla. Rorligheten, jamforbarheten och
anstillningsbarheten mellan Europas linder ska underlittas. Aven om huvudfrigorna i
diskussionerna har varit betygssystemet, examensnivaer och ett forandrat podngsystem (fran
poing till ECTS, European Credit Transfer System, hogskolepoing) sa innebér
Bolognaprocessen en radikal pedagogisk fordndring.

Fran och med hostterminen 2007 ska all akademisk utbildning i Sverige utifran
Bolognaprocessens intentioner formas sa att den leder till synliga kompetenser och mdtbara
ldrandemal. Texterna i kursplanerna kommer inte ldngre att ange vad kursen ska ge utan vad
de studerande ska kunna nar de lamnar kursen. Larandemalen handlar forutom om kunskaper,
dven om fardigheter och virderingar. Examinationer ska utformas sa att det tydligt gar att
bedoma och utvirdera bade de studerandes kunskaper och fiardigheter. Dessutom ska
virderingar och forhallningssitt vara foremal for bedomning och examination.

Det dr larandeparadigmets grundldggande synsitt som genomsyrar Bolognas pedagogiska
grundsyn dven om det finns motstridande komponenter. Ett exempel pa detta ar just flergradig
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betygsskala kontra lirandemal. Lars-Owe Dahlgren och hans medforfattare synliggor
motsittningen (Dahlgren & Fejes, 2004). De menar att en flergradig betygsskala riskerar att
ge ldrarna mer arbete med betygsfragor istillet for med det pedagogiska utvecklingsarbetet.
De tror ocksa att de skriftliga examinationsformerna kommer att 6ka, “eventuellt med en
rendissans for flerfalsfragor, med inriktning mot avgrinsade faktafragor” (sid. 7). De menar
att forskning visat att de studerande i storre utstrackning fokuserar pa betyg dn pa sitt eget
larande och att kvalitativa bedomningar forsvaras med flergradiga betygssystem. Tendensen
blir dérfor en kvantifiering av bedomningsformerna. Risken for att forytligande av ldrandet pa
bekostnad av ett djupinriktat och forstaelseinriktat larande &r stor med flergradiga betygs-
system, menar de. [ slutdndan blir “avndmarna lurade” (sid. 7). Dessa tror att de sokande
som har de hogsta betygen ocksa har de djupaste och mest omfattande kunskaperna.
Forfattarnas slutsats 4r att flergradig betygsskala hotar kvaliteten i utbildningen istillet for att
hoja den, vilket dr de uttalade intentionerna.

Arbetet med att formulera adekvata och méitbara lirandemal kommer férhoppningsvis att
synliggora svarigheterna och kanske ocksa att 16sa problemen pa sikt. Jag menar att de
pedagogiska kunskaperna och erfarenheterna hos lararkar och studerande avsevirt fordjupats
sedan 70-talet. Begreppsapparaten synliggor tydligare att det dr ett verkligt paradigmskifte pa
gang. Man skriver numera néstan aldrig “elever” eller “inldrning” eller “klassrum” ldngre.
Istéllet anvéinds begrepp som “studerande” eller “’studenter”, ”1drande” och "ldrandemiljoer”,
’sjalvstyrt”, “livslangt” och “flexibelt lirande”. Bolognaprocessens uttryckliga intentioner pa
relevanta mdtbara lidrandemdl och kompetensbaserade examinationer 1amnar, vad jag kan
forsta, inte mycket till 6vers for tolkningar. De studerande ska forutom teoretiska och
vetenskapliga kunskaper ha adekvata och relevanta fardigheter och kompetenser for den
profession de forbereder sig for. De studerandes vdrderingar och forhallningssdtt har ocksa
formellt blivit viktiga och ska vara foremal for bedomning. Bolognaprocessen kommer att
leda till intressanta och utmanande pedagogiska diskussioner framover.

Pedagogisk akademi

Det dr mycket hog tid att pedagogiska kvalifikationer och kompetenser uppvirderas inom
akademin och att ldrare inspireras till att reflektera 6ver sin egen ménnisko- och kunskapssyn
och dess konsekvenser for den egna undervisningen. Den tid dr for linge sedan forbi nédr man
kunde undervisa enbart med hjilp av expertkunskaper. Da blir sannolikt resultatet detsamma
som for Prickens husse (se serien, sid. 4). Man lar ut, men de ldrande lar sig inte. Kraven pa
pedagogiska fardigheter har lange stéllts fran studerandehall. Numera maste varje lirare som
vill bli anstilld skaffa sig pedagogisk kompetens, d4ven om kraven fortfarande ar ganska sma
(5-10 poing).

En diskussion som pagar pa Orebro universitet, inspirerad av Lunds Tekniska Hogskola,
LTH, &r att inrétta en Pedagogisk akademi. Syftet med den &r att ge status at den pedagogiska
utvecklingen och det ska ges en tydlig signal om fokus pa de studerandes ldrande. LTH har
tagit stillning och satsar pa “en god undervisning utifran ett lirande-perspektiv”’ (LTH,
2005). Vart universitet stiller sig positivt till detta. En arbetsgrupp vid Orebro universitet
arbetar for niarvarande pa ett utvecklingsprojekt géllande pedagogiska karridrvigar pa
universitet (Lindberg, Stromberg & Aquist, 2006).” Den foreslar bland annat att *’Den
meriterade ldraren’ bor tilldelas ett [onepdslag motsvarande det som ges till lektorer som

3 Pa Orebro universitet har man sen r 2010, efter ett mangarigt utvecklingsarbete av bland andra docent Ann-
Cathrine Aquist, en pedagogisk kompetensstege baserad pa pedagogisk skicklighet. Alla behoriga och
tillsvidareanstillda ldarare har mojlighet att ansdka om att bli Sarskilt meriterad ldrare. En bedomningsgrupp
bedomer ans6kningshandlingarna utifran sirskilda kriterier som inspirerats av docentmeriteringen. Modellen har
hamtats fran Lunds Tekniska Hogskola. Jag hade forménen att fa sitta med i den forsta bedomargruppen da tre
av universitets ldrare blev bedomda som sirskilt meriterade ldrare.
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befordras till docenter medan ldrare som nar upp till nivan ’Den etablerade liraren’ tilldelas
halva denna summa” (sid. 6). Tanken ir att forstarka det pedagogiska utvecklingsarbetet pa
universitetet och ge detta en vérdering jamforbar med det vetenskapliga arbetet.

Vilken framtid vill vi medverka till att skapa?

Ett grundliggande stillningstagande som vi alla som arbetar inom ramen for
socialarbetarutbildning maste gora, handlar om fragan: ”Vilka socialarbetare vill vi medverka
till att utbilda?” ”Vad behover dagens och morgondagens socialarbetare kunna?” ”Vem
skall bestimma det?” 1 ett kapitel i NOPUS-antologin (Nordiska utbildningsprogrammet for
utveckling av social service) Empiri, Evidens, Empati (Hellertz, 2005) reflekterar jag 6ver
dessa fragor. Inspirerad av mina studier av Ability-Based Learning enligt Alvernomodellen
(Hellertz, 2004b) diskuterar jag vilka kunskaper och fiardigheter som socialarbetare behdver
utveckla. Fragor jag stéllde var: Vilka kunskaper réicker det att kénna till? Vilka kunskaper ar
viktiga att kunna och kunna anvinda? samt Vilka kunskaper och fardigheter dr absolut
nodvandiga, som en socionom inte klarar sig utan? Informationsméngden idag ar sa ofantligt
stor att vi inte lingre kan ge de studerande mojligheter att ta del av allt. Vi behover ha
prioriteringsdiskussioner i samband med diskussionerna om lirandemal. Vilka kriterier ska
styra val av kunskaper och firdigheter?

En efterhiingsen kritik mot socionomutbildningen &r ju att de studerande “far for lite
kunskaper om” missbruk, om etnicitet, om dvergrepp mot barn, om vald mot kvinnor, om
socialmedicinska problem, om psykiska sjukdomar, om hemldsa, om fattigdom, om sexuella
avvikelser och om mycket mera. Det &dr dock inte mojligt att inom ramen for 3 %2 ars studier
ens ytligt snudda vid alla fragestillningar som dr det sociala arbetets forskningsomrade och
praxisfilt.

I Orebro har vi sedan ménga ér en tradition att rent generellt istillet tréina de studerande att
tinka teoretiskt och vetenskapligt, for att de ska kunna tillimpa sina fardigheter inom alla,
eller atminstone manga, omraden. Specialistkunskaperna maste var och en soka utifran egna
aktuella behov och problem. Var intention &r ocksa att trina de studerande i att soka relevanta
kunskaper vid behov. Flera av vara kurser dr projektorienterade. Det innebdr att inom ramen
for en kurs om teorier och metoder i socialt arbete far projektgrupper fokusera pa olika teman,
exempelvis missbruk eller barn som far illa, och sjdlva soka litteratur och forskning,
undersoka och analysera projekttemat utifran olika teorier och perspektiv samt redovisa infor
undervisningsgruppen. I praktiken innebir det att hela undervisningsgruppen far ta del av och
diskutera varandras projektteman. Detta dr en mer levande och meningsfull studieform &n om
vi ldrare skulle genomfora foreldsningar pa respektive omraden. De studerande far tridna
manga fardigheter, exempelvis att uttrycka sig verbalt och tala infor andra, att skriva, att
sortera, att prioritera, att strukturera och att systematisera. Det dr vanligtvis hog kvalitet pa
dessa redovisningar.

Fran forsta kursen och ofta under resten av utbildningen anvinds anonymiserade fall fran
det sociala arbetets praktik, bade pa individ-, familj- och samhéllsniva for att ge de studerande
mojlighet att tréna tillimpning av teorier och perspektiv i analysen. For en mer
studerandeaktiverande undervisningsmodell, som ska utveckla och trina fiardigheter och
forhallningssitt behover dessa moment forstiarkas och utvecklas avsevirt. En fardighet maste
tranas. En eller tva ganger &r ingen trining. Darfor behover de fardighetsbaserade momenten
vara en sjdlvklar del i alla kurser pa alla nivaer som strimmor med en genomténkt
progression.

Under ett par ar, 2002-2004, triffades representanter fran landets socionomutbildningar
for att diskutera kvalitetsutveckling av utbildningarna inom ramen for Socialstyrelsens projekt
Kunskapsutveckling inom socialtjinsten (Alwall, 2004). Tre projekt skapades, ett med fokus
pa integrering mellan teori och praktik (dér jag ingick), ett med fokus pa den vetenskapliga
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kvaliteten samt ett som granskade intentionerna med personlig utveckling och
professionsspecifik fardighetstrdning. Inom ramen for projektet som studerade integrering
mellan teori och praktik lag vart fokus pa intressanta pedagogiska metoder som stimulerar och
underléttar integrering. Bland annat redovisade vi goda pedagogiska exempel som redan nu
anvinds pa de olika utbildningarna. Vi insag att vi behover ldra av varandra och samarbeta
om det pedagogiska utvecklingsarbetet, nagot som i skrivande stund dnnu inte realiserats.

Utbildning for anpassning eller forindring?

I filmen ”Ddda poeters séllskap” finns en nyckelscen som gjorde starkt intryck pa mig.
Skolans rektor kallade upp den okonventionelle ldraren John Keating (Robin Williams) pa sitt
arbetsrum. Rektorn fragade Keating vad han holl pa med nere pa skolgarden da han It
pojkarna (det var ett pojkinternat) marschera och klappa hinderna. ”Det dir en dvning i att
visa faran med anpassning”, svarade Keating. ”Vi har en ldroplan att folja. Om du
ifragasdtter den kommer de ocksa att gora det”, siger rektorn. “Jag trodde att de skulle lira
sig att tdnka sjilva”, sa Keating. “Absolut inte”, fastslog rektorn, “forbered dem for
college!”

Detta dr en fragestillning som jag burit med mig i manga ar (Hellertz, 1989). Ska
socionomutbildningen utbilda fér médnniskors anpassning till det radande samhéllet?
Anpassning av socialarbetare till en ja-sigande tystnadens kultur (Lundquist, 2001), dér
arbetsgivaren, kommunen, landstinget, staten, ligger ut uppdrag pa socialarbetarna att anpassa
medborgare till att “gilla ldget”, till tystnad, talamod (*patient’ betyder talmodig) och lydnad
(klient” kommer fran latin, ’clience’, som betyder lydig). Eller ska socionomutbildningen
utbilda for fordndring, for ett dialektiskt-frigorande synsitt och arbetssitt, bade i forhallande
till kunskap, till forskning, till samhaillsfragor och till arbetet med medborgare i behov av
vigledning och stdd samt trina de studerande till ett livslangt och sjdlvstyrt lirande och
kritiskt reflekterande? Bade innehallet i utbildningen och sittet den genomfors pa kommer att
paverka detta stillningstagande. De komplicerade och etiskt krivande arbetsuppgifter som
socionomer stélls infor idag och i framtiden kommer att kriva att de utbildar sig till
sjdlvstiandiga, kritiskt reflekterande forandringsagenter som vagar delta i ett forebyggande och
kritiskt granskande fordndringsarbete. Universitetets uppgift maste vara att tillgodose detta
behov.
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Jamforelse av pedagogiska paradigm®

Bilaga

Formedlingsparadigmet

Larandeparadigmet

Mission och syfte

Formedlar kunskap

Overfor kunskap frén lirare till student

av

Erbjuder kurser och program

Forbittrar kvaliteten pa foreldsningar
Astadkommer tilltride (access) for olika studerande

Stimulerar och producerar ldrande

Framlockar, drar fram studerandes upptiickter och konstruktion
kunskap

Skapar meningsfulla ldrandemiljoer

Forbittrar kvaliteten pa lirandet

Astadkommer framgéng (success) for olika studerande

Kriterier for framgang

Inputs, resurser

Kuvalitet pa studerande som startar utbildningen
Utveckling av ldroplan, utvidgning

Kvantitet och kvalitet pa resurser

Inskrivning, 6kning av statsinkomster

Kvalitet pa ldrare och pa foreldsningar

Resultat av lirande och studerandeframgangar

Kvalitet pa studerande som genomfor utbildningen
Utveckling av tekniker for lirande, utvidgning
Kvantitet och kvalitet av resultat

Sammantagna tillvéixten av lirande, prestationsforméaga
Kvalitet pa studerande och pa ldrande

Strukturer for undervisning/ldrande

Atomistisk; delar framfor helheten
Tiden halls konstant, lirandet varierar
50-minuterslektioner, 3-podngskurser
Klasser startar och slutar vid samma tid
En ldrare, ett klassrum (ldrosal)
Oberoende dmnen, institutioner

Tiacka dmnesmaterial

Kursvirderingar i slutet av kurser
Betygssittning inom klassen av ldraren
Privat utvérdering

Betyg pa samlade poidng

Holistisk; helheten framfor delarna

Lirandet hélls konstant, tiden varierar
Lérandemiljo

Lédrandemiljon ér fardig ndr de studerande ar fardiga
Vadhelst som fungerar for lirandeupplevelser
Tvirvetenskaplighet, samarbete mellan institutioner
Specifika liranderesultat (mal)

Utvirderingar fore, under samt efter kurser

Extern utvirdering av lirande

Offentlig utvirdering

Betyg pa demonstrerade kunskaper och firdigheter

Kunskapsteori

Kunskapen finns dérute

Kunskap kommer i bitar och delar och levereras av ldraren/experten

Lérande édr kumulativt och linjart

Metaforen &r “ett forrad”

Lirandet ér ldrarcentrerat och kontrollerat av ldrare

”Levande” ldrare och "levande” studerande krivs

Klassrummet och ldrandet ér tdvlingsinriktat och individualistiskt
Begavning och firdigheter &r séllsynta

Kunskapen finns i varje persons sinne och skapas genom
individuella erfarenheter

Kunskap dr konstruerad, skapas och erdvras

Lirande bygger pa interaktion av olika strukturer

Metaforen &r hur man cyklar”

Larandet dr studerandecentrerat och kontrollerat av studerande
”Aktiv” studerande kérvs, men inte “’levande” lirare
Lirandemiljon och ldrandet dr samarbetsorienterat och stodjande
Talanger och firdigheter finns i 6verflod

Typer av roller

Lirare &r i forsta hand foreldsare
Lirare och studerande agerar oberoende och isolerade

Lérare klassificerar och sorterar de studerande

Administrativ personal stodjer ldrare i deras formedlingspedagogik

Alla experter kan undervisa

Linjart ledarskap, oberoende aktorer

Lirare utvecklar i forsta hand metoder och miljoer for lirande
Lérare och studerande arbetar i team med varandra och med
administrativ personal

Lérare hjélper varje studerande att utveckla kompetenser och
talanger

All personal, larare och administrativ personal, dr pedagoger
och stodjer de studerandes ldrande och framgéngar
Maktmobiliserande (empowering) och frigérande larande &r
utmanande och komplicerat

Delat ledarskap, teamarbete

Ur Robert Barr & John Tagg ”From Teaching to Learning — A New Paradigm in Undergraduate Education” (1995)

Fri oversittning av Pia Hellertz

En rubrik dr 6verhoppad fréan originalet: Productivity/Funding eftersom den inte &r relevant for svenska forhallanden

* For en fordjupning av de olika dimensionerna hinvisas till Barrs och Taggs (1995) artikel.
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