Studentcentrerat
larande, bedomning
och examination

Bidrag fran universitetspedagogisk konferens 2016

Red. Madelaine Johansson och Lena E. Johansson



Studentcentrerat
lirande, bedomning
och examination

Bidrag fran universitetspedagogisk konferens 2016

Red. Madelaine Johansson och Lena E. Johansson

Universitetspedagogiska enheten Karlstads universitet

RAPPORT | NR2017:01

Utveckling av undervisning och examination i hdgre utbildning




Studentcentrerat larande, bedémning och examination - Bidrag fran
universitetspedagogisk konferens 2016

Red. Madelaine Johansson och Lena E. Johansson

RAPPORT | NR2017:1

Utveckling av undervisning och examination i hdgre utbildning

urn:nbn:se:kau:diva-31986

ISBN 978-91-7063-811-4 (tryck)

ISBN 978-91-7063-758-2 (pdf)

© Forfattarna

Distribution:

Karlstads universitet
Universitetspedagogiska enheten
651 88 Karlstad

054 700 10 00

Tryck: Universitetstryckeriet, Karlstad 2017

WWW.KAU.SE



INNEHALL

FORFATTARPRESENTATION -
INLEDNING
Madelaine Johansson S.3

EN PEDAGOGISK MODELL | PRAKTIKEN
Omradet projektledning vid Handelshégskolan i Karlstad

Tomas Jansson och Lennart Ljung 089

ATT FORANDRA UNDERVISNINGEN | EKONOMI | AMNET
SAMHALLSKUNSKAP PA GRUNDLARARUTBILDNINGEN

Martin Kristiansson S.61

BEDOMNINGSMATRISER FOR BEDOMNING AV MINDRE TEXTUPPGIFTER
Férskoleldrarstudenters upplevelse fran en formativ och summativ synvinkel

Torodd Lunde 887

FRAMGANGSRIKA OCH INFORMATIONSKOMPETENTA STUDENTER:
GEMENSAMMA SATSNINGAR LARANDE OCH BIBLIOTEK

Irina Persson s.107

FORSTAELSE UTAN FORFORSTAELSE?
Hermeneutisk-teoretiska reflektioner kring ldrande och socialisation
hos en grupp studieovana svenska universitetsstudenter, 2004-2006

Kristian Petrov s 127







Forfattarpresentation

Tomas Jansson och Lennart Ljung

Tomas Jansson och Lennart Ljung ar universitetslektorer vid huvud-
omradet Projektledning och har bada varit drivande i verksamhetens
utveckling sedan dess start 2002. Tomas har en bakgrund som ansvarig
for utvecklingen av Ericsson-koncernens internationella projekt-
utbildningar. Lennart var initiativtagare till magisterprogrammet i
projektledning vid Karlstads universitet och var tidigare bland annat
verksam vid Ericsson Project Management Institute som utbildare i
projektledning och projektledarskap. De har tillsammans forfattat flera
larobocker i projektledning som hittills tillsammans sdlt i mer an
tolvtusen exemplar.

Martin Kristiansson

Martin Kristiansson ar lektor i de samhallsvetenskapliga dmnenas
didaktik och verksam vid Karlstads universitet som larare i samhalls-
kunskap. Han forskar i samhallskunskapsdidaktik vid centrum for de
samhallsvetenskapliga amnenas didaktik, CSD samt inom Research on
Subject-specific Education, ROSE. Kristiansson har ett sarskilt intresse
for fragor om admnesdidaktik riktad mot samhallskunskap och de
samhallsorienterande dmnena i skolans yngre ar och vid larar-
utbildningen.

Torodd Lunde

Torodd Lunde har arbetat vid Karlstads universitet sedan 2012. Han ar
doktorand pa halvtid i kemididaktik och har lararfortbildning,
naturvetenskaplig allmanbildning och undersokande arbete som
forskningsintresse. Han undervisar halvtid i forskole-, grund- och
amneslararprogrammet. Torodd ar aven sedan 2017 ambassador for

Nationellt centrum for naturvetenskapernas och teknikens didaktik
(NATDID).

Irina Persson

Irina Persson arbetar som bibliotekarie vid Karlstads universitets-
bibliotek med ansvar for resurser i tekniska amnen sedan 1999.
Utbildad civilingenjor i datateknik (Ryssland, 1977) och bibliotekarie



(Estland, 1993). Akademiska fardigheter omfattar bl. a formagan att
hantera information. Irina vill tillsammans med larare utveckla
studenternas medie- och informationskompetens i progression direkt
fran borjan av universitetsstudier.

Kristian Petrov

Kristian Petrov ar docent i idéhistoria och sedan 2015 universitets-
lektor och amnesforetradare for kulturstudier vid Karlstads
universitet. Han disputerade 2006 pa en avhandling om glasnost och
perestrojka som erbjuder en begreppshistorisk tolkningsmatris for
kommunismens fall och de osteuropeiska omvandlingsprocesser som
sattes i rorelse. Forutom en forskningsinrikining mot politisk-
filosofiska fragor kring globalisering, universalism och manskliga
rattigheter, orienteras Petrovs forskningsintressen for narvarande mot
medicinsk humaniora, allman kulturhistoria och olika former av
mytiskt tdnkande. Hans undervisning kretsar framforallt kring
kulturstudier, idéhistoria och vetenskapsfilosofi.



Inledning

Att sakerstilla god kvalitet for larande och undervisning som ges inom
hogre utbildning ar en angelagenhet for varje larosate. Utbildningar
utvirderas, ett exempel Ar Universitetskanslersimbetets (UKA)
granskningar vilka utgar ifran hogskolelagen, hogskoleforordningen
och inte minst principerna som anges i ESG, Standards and Guidelines
for Quality Assurance in the European Higher Education Area!. I ESG
betonas vikten av studentcentrerat larande och undervisning. I
dokumentet finns ocksd angivet den viktiga roll larare har for att
mojliggora "goda erfarenheter av hogskolestudier och tillignandet av
kunskap, kompetens och fardigheter”. Det ar av stor vikt att larare far
stod genom en miljo som erbjuder mojligheter till
kompetensutveckling, uppmuntrar larare att forska som ett stod for
koppling mellan vetenskap och utbildning samt stodjer arbete for
fornyelse av "undervisningsmetoder och anviandningen av ny teknik”
(ESG, s.14). Hur delar av ESG omsatts vid Karlstads universitet
redovisas i Policy for kvalitetsarbete i utbildning pa grundnivd,
avancerad niva och forskarniva vid Karlstads universitet. 1 policyn
anges hur kompetensutveckling for larare ska stodjas, exempelvis
genom den interna arliga utvecklingskonferensen samt en rapportserie
dar undervisande personal far mojlighet presentera och sprida
erfarenheter fran utvecklingsarbeten och dartill utbyta erfarenheter
om utveckling av undervisning och examination. Ansvaret for
konferens och rapportserie ligger hos den Universitetspedagogiska
enheten (UPE).

Parallellt med okat fokus pa utvardering av hogre utbildning har aven
vardering av pedagogisk skicklighet och meritering inom hogre
utbildning under de senaste decennierna ront ockad uppmarksamhet.
Alltfler larosaten i Sverige skapar mojligheter for larare att pa olika satt
fa stod for en utveckling av pedagogisk meritering genom inforande av
olika former av Kkarridrstegar. I rapporten ”Kartliggning av
pedagogiska meriteringsmodeller vid Sveriges hogskolor och
universitet” skriver Katarina Winka att nastintill halften (49 %) av

! Riktlinjerna, som antogs i maj 2015, finns i dversattning av UKA: Standarder och riktlinjer for
kvalitetssakring inom det europeiska omradet for hogre utbildning (ESG)



Sveriges hogskolor och universitet har beslutat om nagon form av
pedagogisk meriteringsmodell (Winka, 2017). Ett av dessa larosaten ar
Karlstads universitet. Sedan 2016 har en modell for meritering
grundad i skicklighet i undervisning och examination introducerats
(Rektorsbeslut nr 75/16), vilket innebar att det ar mojligt for larare att
ansoka om att utses till meriterad och excellent inom undervisning och
examination (i amne eller amnesomrade).

Winka och Ryegard (2013, s. 30) sammanfattar pedagogisk skicklighet,
efter studier av internationella texter pA omréadet (exempelvis Boyer
1990, Trigwell, Martin, Benjamin Prosser 2000, Ramsden 2003), som
larares formaga att stodja studenters larande, larares progression och
utveckling av den egna pedagogiska skickligheten samt larares formaga
att med stod av teori utveckla och offentliggora sin praktik — sa kallad
Scholarship of Teaching and Learning. Mojligheterna till utveckling av
Scholarship of Teaching and Learning, det vill sdga larares formaga att
med stod av teori utveckla och offentliggora sin praktik ar nagot som
inte alltid varit en sjalvklarhet. Vad galler Karlstads universitet
genomforde Rehnstrom och Schiillerqvist en kartlaggning 2007 dar de
bland annat identifierade ett behov av en "hogskolepedagogisk arena
for hela universitetet” dar larare kan publicera texter och respons pa
texter kan ges. Vidare foreslogs att en arlig "hogskolepedagogisk dag”
organiseras samt att en arsskrift frain den hogskolepedagogiska dagen
skulle vara ett sitt att sprida erfarenheter och ge larare en mojlighet till
publicering (Rehnstrom & Schiillerqvist, 2007, s. 25). Mellan aren
2011-2015 organiserade davarande studienamnden vid Fakulteten for
Teknik- och naturvetenskap en arligt aterkommande pedagogisk
utvecklingskonferens, PUK, for att stimulera pedagogiskt
utvecklingsarbete inom teknik- och naturvetenskap.

I december 2016 fattades beslut om att ”inrdtta en skriftserie dar
projekt och utvecklingsarbete inom undervisning och examination kan
publiceras” (Dnr C2016/941), som tidigare namnts utgor rapportserien
en del av kvalitetsarbetet i utbildning pa grundniva, avancerad niva och
forskarniva vid Karlstads universitet. Sedan 2016 anordnas ocksa en
arlig gemensam universitetspedagogisk konferens vid Karlstad
universitet.

I denna rapport, som dar den forsta i en serie med namnet, "Utveckling
av undervisning och examination i hogre utbildning”, redovisas fem



olika utvecklings- eller forskningsprojekt inom undervisning och
examination vid Karlstads universitet. Fyra av projekten har
presenterats pd den drliga universitetsgemensamma konferensen
2016.

I den inledande texten "En pedagogisk modell i praktiken. Omradet
Projektledning vid Handelshogskolan i Karlstad” skriver Tomas
Jansson och Lennart Ljung om de strategier som ligger bakom de
konkreta arbetsformer som tillsammans skapar studenternas
studiemiljo och lararnas arbetsmiljo0 inom huvudomradet
Projektledning vid Karlstads universitet. De arbetsformer de beskriver
ar 1 vissa avseenden ovanliga inom universitetsundervisning,
exempelvis genom att utgangspunkten for undervisningen ar projekt
liknande de studenterna kommer att mota i sin kommande
arbetsmiljo. Lararens roll blir i denna larandeform en processledares
och kurserna utvecklas och forvaltas av lararteam snarare an att
agarskapet ligger hos enskilda larare.

I texten ”"Att forandra undervisningen i ekonomi i &dmnet
samhallskunskap pa grundlararutbildningen” beskriver Martin
Kristiansson ett forandringsarbete som genomforts i den
samhallsorienterade del som innefattas i grundlararutbildningen.
Utgangspunkten for forandringsarbetet var undervisning om
flyktingfragan vilken kopplades till ekonomi. Studenterna fick sedan
stod i sitt larande genom sa kallad mikroundervisning. Kristiansson tar
detta utvecklingsarbete som grund for en diskussion om
amnesteoretisk  kunskap som resurs for forstaelse och
handlingsberedskap infor undervisning om komplexa ekonomiska
fragor och hur denna undervisning ar avhiangig den amnesdidaktiska
kunskap som finns att tillga.

Torodd Lunde undersoker fragan om huruvida bedomningsmatriser
kan vara en vag att 6ka kvaliteten i savil den formativa som summativa
bedomningsprocessen i sin text "Bedomningsmatriser for bedomning
av mindre textuppgifter. Forskolelararstudenters upplevelse fran en
formativ och summativ synvinkel”. Syftet med studien var att
undersoka hur studenter inom forskolelararprogrammet upplevde en
uppgiftsspecifik bedomningsmatris i bedomning av en kortare
textuppgift. Resultatet indikerar en stor potential vad galler att utnyttja



studenternas positiva installning for att skapa battre larande med hjalp
av matriser.

Irina Persson skriver i sitt bidrag om “Framgangsrika och
informationskompetenta studenter: gemensamma satsningar larande
och bibliotek”. Persson behandlar i sitt arbete begreppet metaliteracy,
vilket har sin grund inom omradet informationskompetens samt ar
forankrat i amneskunskaper. I texten presenteras en oversikt kring
utvecklingen av begreppet informationskompetens och Persson ger
ocksa forslag till satsningar som stod for samarbete mellan larare och
bibliotekarier for fortsatt utvecklingsarbete inom omradet
informationskompetens.

Avslutningsvis beskriver Kristian Petrov sina erfarenheter fran arbetet
med en introduktionskurs riktad till ”sarskilt studieovana” studenter
som holls 2004-2006 i sin text "Forstaelse utan forforstaelse”. Utifran
dessa erfarenheter teoretiserar och reflekterar sedan Petrov kritiskt
over mojligheter att bemota studenter som inte har de formella
forkunskaper som vanligtvis kravs for studier inom hogre utbildning.

En redaktionskommitté bestdende av Ingrid Mossberg Schiillerqvist,
Karin Thorne, Gunilla Carlsson Kvarnlof, Mats Liljedahl och Lena E
Johansson har arbetat med rapportserien under 2016 och varen 2017.
Nya rapporter kommer att publiceras kontinuerligt. Rapporterna kan
komma att utgora ett underlag till diskussioner och utvecklingsarbete
inom hogre utbildning samt anvandas som kurslitteratur inom den
Universitetspedagogiska enhetens verksamhet. Pa detta satt kan
kommande kurser och utbildningar bygga vidare pa tidigare vunna
erfarenheter. Rapporterna kan ocksa utgora en grund for forskning om
undervisning och handledning i hogre utbildning vid Karlstad
universitet och pa sa satt bidra till mojligheter for en utveckling av
Scholarship of Teaching and Learning.

Med en onskan om god lasning,
Madelaine Johansson

Chef for den Universitetspedagogiska enheten
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En pedagogisk modell i praktiken
Omradet projektledning vid Handelshégskolan i Karlstad

Tomas Jansson och Lennart Ljung

Sammanfattning
Utbildningsverksamheten inom huvudomradet Projektledning vid

Karlstads universitet ar stabilt framgangsrik med nojda studenter, hogt
soktryck och stor efterfragan bland yrkesverksamma. I denna text
beskrivs de strategier som ligger bakom de konkreta arbetsformer som
tillsammans skapar studenternas studiemiljo och lararnas arbetsmiljo.
Arbetsformerna ar i vissa avseenden ovanliga inom universitets-
undervisning.

Strategin for studiemiljon ar att lata det fenomen som studeras (projekt
i vardagsarbetsmiljo) vara utgangspunkten, inte de abstrakta modeller
och teorier om detta som studenterna erbjuds for att de ska kunna lara
sig att forsta, orientera sig i och agera i fenomenet efter utbildningen.
En konsekvens ar att utbildningens didaktik bygger pa att utsitta
studenterna for upplevelser som liknar deras framtida upplevelser av
fenomenet.

Lararnas roll karaktariseras av processledning av studenternas
larande, vilket innebar ett storre risktagande for lararna (jamfort med
forelasning infor passiva studenter). Strategin for lararnas arbetsmiljo
ar darfor att skapa en trygg arbetsgrupp med stark kollegial
samhorighet kring en gemensam pedagogisk vision.

Detta astadkoms bl.a. genom att kurserna utgor didaktiskt
sammanhangande helheter av aktiviteter och material; de utformas



fristdende fran enskilda larare; de utvecklas och forvaltas av
lararteamet som kollektiv; varje kurstillfalle bemannas av flera larare i
nara samarbete; flera informella arenor existerar dar
undervisningsarbetet spontant hamnar i lararnas fokus.

Kontakt

Tomas Jansson, tomas.jansson@kau.se, 070-584 42 15,
Lennart Ljung, lennart.ljung@kau.se, 070-230 55 70
Handelshégskolan vid Karlstads universitet, Karlstad
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Inledning

Utbildningsverksamheten vid huvudomréadet Projektledning har varit
framgangsrik 4dnda sedan den etablerades ar 2002, da
Magisterprogrammet i projektledning inrattades'. Soktrycket ar hogt
med flera hundra procent sokande till flera av kurserna och till
magisterprogrammen  (campus och distans). Studenternas
kursvarderingar ligger stabilt hogt, t.ex. val over betyget fyra (av fem)
pa fragan om de kommer att reckommendera andra att ga den aktuella
kursen/utbildningen. I universitetets alumniundersokningar hamnar
Projektledningsprogrammet ofta i topp tre. Efterfragan pa hela kurser
eller att larare fran Projektledning deltar i undervisningen i andra
utbildningsprogram och amnen ar hog. Intresset ar stort ocksa fran
andra deltagargrupper, som t.ex. yrkesverksamma utanfor
universitetet och olika personalgrupper inom universitetet. Det gar helt
enkelt bra for undervisningsverksamheten i flera avseenden och det ser
ut att halla i sig.

Var uppfattning ar att framgangarna inte enbart eller ens i forsta hand
ar resultatet av att amnet ar “populart” eller ”i tiden”, eller att det beror
av spektakulara insatser av nagra enskilda sarskilt skickliga larare. Vi
menar att det i stillet forst och framst ar ett resultat av ett genomtankt
och kollektivt baserat arbetssatt i den arbetsgrupp pa en handfull larare
som gor jobbet. Vi sprider darfor garna berittelsen om vart arbetssatt
till andra, sarskilt som vi upplevt att vart satt att organisera och bedriva
verksamheten skiljer sig avsevart fran de flesta av vara kollegors i andra
amnen vid universitetet.

I det foljande beskrivs vara utgangspunkter, strategier och arbetssatt.
Givetvis vare sig kan eller bor andra kopiera vart satt att arbeta rakt av.
Scherp (2003, s. 15ff) betonar faran i att forfalla till en gorandets logik,
da man sprider och kopierar goda exempel utan tillracklig forstaelse av
vad som ligger bakom de framgangsrika l6sningarna och av de problem
dessa inriktats pa att 16sa. Men han betonar att variation och goda
exempel ar viktiga element i utveckling av undervisning. Vi tror att
aven om forutsattningar, Aamnesinnehall och studentgrupper skiljer sig

! Inledningsvis benamndes programmet Magisterprogram i industriell projektledning och
bedrevs inom amnet Informatik, &ven om dess innehallsmassiga inritning redan fran bérjan
var uttalat bransch- och @mnesneutralt och alltsa inte inriktat pa systemutveckling eller
anvandning av informationsteknologi i verksamheter. Programmet fick sitt nuvarande namn
(Magisterprogram i Projektledning) fran och med hostterminen 2007, da Projektledning blev
ett separat huvudomrade vid universitetet.

11



at mellan olika amnen och larosaten och man darfor inte kan "planka
rakt av” fran varandra, sa kan ett lyckat exempel inspirera andra till
utvecklingen av egna lyckade satt att arbeta. Och vi menar att de
resonemang och strategiska val vi gjort i var verksamhet kan fungera
som en anvandbar referenspunkt for andras motsvarande strategiska
val, aven om de lokala forutsiattningarna sedan leder till att man valjer
andra satt att praktiskt realisera strategierna.

Denna texts organisering
Projektledning — eller organisering och ledarskap som vi kanske skulle

bendmna det vi dgnar oss at — ar inget traditionellt och etablerat
akademiskt damne, varfor vi inleder med att kortfattat beskriva vad
utbildning om projektledning handlar om i véar verksamhet. Den
fortsatta texten ar darefter organiserad pa foljande satt:

Analys av vdar uppgift: Forst for vi en principiell diskussion om den
syn pa larande och undervisning som vagleder oss nar vi utformar
arbetssatt och kurser. Vi analyserar alltsa var uppgift — att utbilda i
projektledning.

Strategi och realisering av studenternas ldrandemiljo: Utifran
uppgiftsanalysen beskriver vi den 6vergripande didaktiska strategi som
sedan ar grunden for hur vi utformar studenternas larandemiljo.
Strategierna beskriver vad vi varderar och stravar efter.

Strategi for ldrarnas arbetsmiljo: Vi fortsatter med att formulera
strategier for hur lararnas miljo och arbetssitt bor utformas for att
stodja studenternas larandemiljo.

Realisering av strategier for lararnas sdtt att arbeta: Har beskrivs
nagra exempel pa hur vi for narvarande realiserat strategierna.

Om nar universitetsmiljon hindrar god undervisning: Darefter tar vi
upp nagra observationer avseende yttre forhallanden i
utbildningsverksamheten vid universitetet som visat sig vara
hindrande for att omsatta vara valda strategier i praktisk undervisning.
Vara viktigaste ldrdomar: Artikeln avslutas med att vi summerar vara
viktigaste lardomar i nagra punkter.

12



Vad utbildning i projektledning handlar om vid Karlstads
universitet
Begreppet projekt anvands i dagens samhaille som beteckning for en

mangd olika fenomen och bar ibland pa starka konnotationer.
Utbildningsverksamheten vid huvudomréadet Projektledning vid
Handelshogskolan i Karlstad ar avgransad till bara en liten del av vad
som i vardagssammanhang omfattas av begreppen “projekt” och
“projektledning”. Termen projekt anvands allmant for att beteckna
nagot slags satsning med syfte att skapa eller forandra eller genomfora
nagot av engangskaraktir. Det finns naturliga start- och slutpunkter
for det man bendmner projekt. De som deltar i skapandet,
forandringen eller genomforandet kan ses utgora en tillfallig
organisation for projektet. Det man bendmner som projekt kan vara
formellt och avsiktligt definierat och organiserat, eller spontant, 6ppet
och informellt. Den eller de som leder arbetet inom ramen for projektet
utovar projektledning.

Utbildningsverksamheten vid huvudomradet Projektledning vid
Handelshogskolan i Karlstad ar inriktad pa “vardagsprojekt” i
professionell miljo, dvs. sddana projekt som de flesta akademiskt
utbildade numera moter i sin yrkesverksamhet. Exempel pa siadana
projekt ar utveckling av nya produktversioner, effektiviserings- och
omorganisationsprojekt, marknadsforingskampanjer, evenemang och
leverans av storre kundbestallningar. Exempel pa projekt som darmed
faller utanfor det som utbildningarna kretsar kring ar projekt i den
privata sfaren, som att skaffa sig en utbildning, bilda familj eller 4ka pa
semester, liksom stora samhaillssatsningar som t.ex. byggandet av
Oresundsbron eller skapandet av en europeisk union.

I utbildningarna anlagger vi tva kompletterande perspektiv. Dels
betraktar vi projektuppgiften utifran ett "instrumentellt perspektiv”,
dvs. vi studerar hur mal definieras, arbete planeras och foljs upp och
hur projektarbetsformen anviands i olika slags verksamheter. Dels
betraktar vi den manskliga dynamik som driver projektarbete framat —
projekt ur ett “manskligt perspektiv’. Da handlar det om ménniskors
motivation, arbetsgruppers dynamik och hur ledarskap utovas i olika
typiska projektsituationer.

Utbildningsverksamheten kretsar kring ett ettarigt magisterprogram.
Detta ar uppbyggt med ett halvdussin kurser som ar modulariserade sa
att de ocksd kan genomforas separat och anvindas som utgangs-
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punkter for anpassade versioner, t.ex. infogade i ett visst yrkesinriktat
utbildningsprogram. Magisterprogrammet ar daremot avsiktligt inte
inriktat pa projekt inom nagon viss bransch, utan ar “generiskt” i det
avseendet att det inriktas pa ledningsfragor som inte dar beroende av
projektets “innehdll”, dvs. vad for slags resultat det syftar till att
astadkomma. Det innebar t.ex. att branschspecifika fragor om hur man
bygger ett hus, programmerar ett IT-system, repeterar infor en
teaterpjas, utformar en annonskampanj, osv., lamnas utanfor
utbildningarna. Dessa fokuserar i stillet pa fragor som t.ex. analys och
planering av uppgifter som innebar stor osakerhet, pd samarbete i
tillfalliga arbetsgrupper, pa ledarskap under osiakerhet, pa olika sitt att
organisera tillfalliga samarbeten och pa hur styrningen och ledning av
verksamheter paverkas nar manga projekt pagar parallellt. Var valda
inriktning innebar att studenter fran ett stort antal amnesinriktningar
kan moétas i utbildningarna.

Vi ser stora paralleller mellan, & den ena sidan, larande och utveckling
i utbildning och, & den andra sidan, larande och utveckling i vilket
sammanhang som helst. Nar vi utformar utbildningsmiljon vilar vi oss
darfor inte enbart pa kunskap om undervisning, didaktik och
pedagogik, utan ocksa pa forskning om individers och arbetsgruppers
utveckling och larande, dvs. sidant som vi undervisar om.

Nuvarande arbetssatt har inte utvecklats systematiskt genom att vi
gjort en inledande analys, valt strategier som sedan implementerats i
form av praktiska arrangemang, utan har vuxit fram genom att vi
forsokt att efterlikna goda forebilder, genom att vi provat oss fram,
tagit till oss aterkoppling fran studenter, reflekterat, andrat och gjort
nya forsok. Den analys vi inleder med har ar i det avseendet en
efterhandskonstruktion, dar vi forsokt renodla lardomar och principer
som vuxit fram gradvis.

Analys av utbildningsuppgiften (att utbilda i projekt-
ledning)

Fenomenet projekt ar en social konstruktion och inget naturfenomen
som existerar oberoende av vara valda avgransningar och definitioner,
aven om det ar vanligt bade bland forskare och lekméan att forsoka
definiera vad projekt “egentligen” ar (Hodgson & Cicmil 2006).
Projekt som fenomen ar trots detta ett viktigt begrepp for hur vi
orienterar oss, forhaller oss till och forstar var omvarld (se t.ex. Ekstedt
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et al. 1999). Inte minst galler det vart liv ”pa jobbet” dar numera en
stor del av det arbete som genomfors sker i projektform (Turner et al.
20009).

Studenterna vill forsta, men framfor allt kunna agera

De individer som soker sig till utbildningar om projekt, projektarbete
eller projektledning, gor det vanligen och i forsta hand for att de ser ett
konkret praktiskt varde i att kunna forsta, orientera sig i och agera i
arbetsmiljoer dar det pagar arbete i projektform. Studenterna bor
darfor fa tillagna sig ett sprak — begrepp, terminologi, tankemodeller —
under utbildningen som ar dandamalsenligt for detta syfte.

Fran helhet till allt storre differentiering

Bowden och Marton (1998) menar att allt larande startar “from an
undifferentiated whole to greater and greater differentiation and
integration of the parts” (s. 42ff). For att kunna lara om ett fenomen
kravs forst att man har en uppfattning om fenomenet i dess helhet.
Darefter behovs sprak som medger att man kan urskilja de variationer
fenomenet erbjuder och alltsd kan se dess delar och nyanser och de
inbordes relationer som utgor fenomenets dynamik. “In order to
handle a certain situation in a certain way you must experience it in a
certain way. An important difference between being able to do
something an not being able to do it lies in the difference between being
able or not being able to see or experience something in a certain way”
(Bowden & Marton 1998, s. 29). For att undervisa i projektledning bor
man darfor utga fran studenternas egna forestallningar om fenomenet
projekt sa som de moter fenomenet i samhillet, och steg for steg
bearbeta detta sa att allt fler nyanser och perspektiv framtrader.

Flera samtidiga perspektiv hamtade fran olika amnesomraden

Projekt i yrkeslivet kan beskrivas som en organiseringsform for
malinriktad verksamhet (se t.ex. Lundin & Soderholm 1995). Projekt
har ofta laddning, det ar en satsning mot ett mal, det innebar att skapa
eller forandra nagot, och att uppleva sig inga i ett projekt paverkar ofta
deltagarnas kanslomassiga upplevelse och engagemang (se t.ex. Miles
1964). Fenomenet projekt kan betraktas ur flera olika perspektiv, t.ex.
som en organiseringsform, som en slags arbetsmiljo eller som ett
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fenomen med psykologisk inverkan pa deltagarna. Projekt ar alltsa ett
fenomen som svarligen later sig inlemmas i nadgon enskild traditionell
akademisk disciplin. Darmed kan det inte heller forstds med sprak,
t.ex. i form av abstrakta modeller och teorier, fran nagon enskild av
dessa. Forstaelsen kraver sprak fran flera olika discipliner — spraken
ger nodvandiga kunskapselement. Men de olika betraktelsesatten, eller
spraken, kan vart for sig inte ge tillracklig forstaelse, utan for forstaelse
kravs tillgang till alla spraken samtidigt. “Seeing a situation in a
certain way amounts to discerning certain aspects of the situation and
focusing on them simultaneously” (Bowden & Marton 1998, s. 278).

Utgangspunkten for undervisningen mdste ddarfor vara fenomenet
sjalvt, inte abstrakta modeller och teorier om det.

Nodvandigt med djuplarande, vilket kraver upplevelse av verkliga
situationer

For att studenten ska forsta, orientera sig i och agera i projektmiljoer

kravs inte bara ytlarande (om fenomenet sa som det kan observeras och

framsta) utan ocksa djuplarande (inriktat pa fenomenets innebord och

mening) (Bowden & Marton 1998, s. 490ff). For detta kravs att

studenten upplever fenomenet, inte bara intellektuellt bearbetar

berattelsen om det.

Att lara sig att forsta, orientera sig i och kunna agera i projektmiljoer

kan liknas vid att lara sig det Senge (1994) kallar en disciplin. Senge

beskriver en larprocess mot att beharska en disciplin som en utveckling

som gar genom tre nivaer (s. 373):

1. "Practices: what you do

2. “Principles: guiding ideas and insights

3. “Essences: the state of being of those with high levels of mastery in
the discipline.”

De tre nivaerna illustrerar en progression fran ytlarande till

djuplarande. Senge fortsatter: The practices are activities upon which

practitioners ... focus their time and energy” (s. 373). “Often the

beginner’s effort in a discipline is characterized by time and

displacement: only after the debate, does one see one’s assumptions

clearly and distinguish them from the ‘data’ and reasoning upon which
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they are based. However, eventually, the practices of a discipline
become more and more automatic and active in ‘real time’. You find
yourselves spontaneously thinking [using the concepts of the
discipline], re-creating (which is different from recalling) your vision,
and recognizing your assumptions as they come into play, while
confronting pressing problems®“(s. 374).

For studentmalgruppen i projektledningsutbildning ar det viktigaste
att larandet ar kopplat till malet att kunna beharska de framtida arenor
dar de ska kunna leda. Den andra nivan i Senges tre progressionssteg,
att kunna agera i situationen (principles), har darmed stor betydelse
for vardet av utbildningen i studenternas 6gon. Det racker inte med
intellektuell forstaelse av de teorier och modeller som beskriver
fenomenet. "It is tempting to think that just because one understands
certain principles one has ’learned’ about the discipline. This is the
familiar trap of confusing intellectual understanding with learning®
(Senge 1994, s. 374).

Studenterna behover fa var hjalp att ga hela varvet runt i larcykeln:
Konkreta upplevelser > Observation och reflektion > Formandet av
abstrakta idéer och generaliseringar > Test av generaliseringarnas
giltighet i nya situationer, osv. (Kurt Lewins Experimental Learning
Cycle, fran Kolb 1984). Det leder till att undervisningen behover
betona inte bara den intellektuella forstdelsen utan ocksa att teori,
tankemodeller och begrepp maste appliceras pa konkreta upplevelser
av verkliga situationer.

Vi maste ddarfor skapa situationer i utbildningen ddr studenterna
utsdtts for upplevelser som liknar saGdana som de kommer att mota i
sin kommande yrkesverksamhet.

Var utbildningsstrategi

Vi har sedan utvecklingen av de forsta versionerna av
magisterprogrammet och dess kurser anvant en tankemodell dar vi
betraktat kvalitet i utbildning utifran tre kompletterande perspektiv (se
Figur 1). De tva forsta ar relevanta for all utbildning. Den maste vara
praktiskt relevant och den maste ges en pedagogisk utformning som
stodjer dess innehall (alltsd den typ av kunskap som utbildningen ska
resultera i).
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Var strategi, den som vi diskuterat fram har ovan, ansluter till dessa tva

perspektiv:

1. Utgangspunkten for undervisningen mdste vara fenomenet sjdlut,
inte abstrakta modeller och teorier om det.
Utbildningen dr relevant for studenterna nar den bidrar till att de
kan forsta, orientera sig i och agera i arbetsmiljoer dar det pagar
arbete i projektform.

2. Vi maste skapa situationer i utbildningen ddr studenterna utsdtts
for upplevelser som liknar saGdana som de kommer att hamna i sin
kommande yrkesverksamhet.
Detta fordrar en pedagogisk utformning dar studenterna utifran
upplevelser av situationer med projektarbete forstar fenomenets
innebord och mening genom att de applicerar relevanta teorier och
tankemodeller i de konkreta situationerna. De nar Senges andra
progressionssteg, “Principles: guiding ideas and insights” (Senge

1994).
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Figur 1: Tre perspektiv vdagleder utbildningsstrategin

Det tredje perspektivet i var tankemodell ar specifikt for akademisk
utbildning och ar att innehallet, det som deltagarna lar sig, ska vila pa
vetenskaplig grund. Det innebar helt enkelt att de teorier och
tankemodeller vi introducerar for studenterna ar hamtade fran
forskning. Har maste vi, forutom fran forskning om projekt, ocksa
hamta teori frdn akademiska dmnesomraden som bl.a.
foretagsekonomi, psykologi och arbetsvetenskap, alltsd omraden dar
olika enskilda aspekter av projekt och projektledning behandlas som
intressanta specialfall.
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Studenternas larandemiljo: Strategiska val
Alla manniskor (och dar ingar bade studenter och larare!) soker sig
spontant till situationer dar de upplever sin kompetens, dar de
upplever att de kan paverka sin situation (sjalvbestaimmande) och till
sociala sammanhang dar de upplever positivsamhorighet (Deci & Ryan
1985, 2000, 2014). Larandet — en utpraglat kreativ aktivitet — gynnas
av studenternas upplevelse av att de beharskar situationen och ar de
aktiva i den. For oss larare som arrangerar undervisningsformerna
innebar det att studenterna ska stimuleras till s hog egen aktivitet som
mojligt i utbildningen.
I var analys av utbildningsuppgiften — att hjalpa studenterna till att
kunna forsta, orientera sig i och agera i arbetsmiljoer dar det pagar
arbete i projektform — har vi konstaterat att vi madaste erbjuda
studenterna verkliga upplevelser av de slags situationer som de vill
kunna beharska. Det innebar att de méaste uppmuntras till att ocksa
utsatta sig for risken att misslyckas i sddana situationer. Om vi t.ex.
utsatter dem for att agera ledare i en “verklig” motessituation i
utbildningen, t.ex. en forhandlingssituation eller ett samtal med en
“kollega” om ett laddat amne, sa kommer de till att borja med uppleva
otillracklighet och frustration och forst darefter, med hjalp av teori och
tankemodeller fran utbildningen, kommer de att forsta, kunna
orientera sig i och agera pa ett relevant siatt (Jamfor de refererade
stegen mot att beharska en disciplin fran Senge (1994) ovan). Den
frustrerande upplevelsen ar en nodvandig del av djuplarandet och har
innebar det att vi larare maste skapa en larandemiljo dar studenterna
upplever tillracklig trygghet for att vaga utmana sig sjalva (Reeve & Su
2014).
Lararnas utmaning ligger i att bade erbjuda stabila och trygga
arbetsformer under utbildningen och samtidigt ge stod for
studenternas sjalvbestimmande (deras autonomi) (Reeve & Su 2014).
Studier har visat att en sadan strategi ar gynnsam for studenternas
engagemang i studierna (Jang et al. 2010) liksom for deras
studieresultat (Black & Deci 2000).
Vara strateger for att skapa dndamalsenliga lairandemiljoer innebar
darfor foljande:
—  Utbildningsmiljon ska vara tydligt strukturerad, overblickbar och
forutsagbar for studenterna.
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—  Studenterna ska erbjudas verkliga upplevelser av de slags
situationer (eller nastan verkliga i alla fall) som utbildningarna
behandlar.

—  Studenterna ska stimuleras till att uppleva en hog grad av
sjalvbestimmande i sina studier; de ska ha initiativet.

Studenternas larandemiljo: Realisering
Strategierna som beskrivs ovan har vaglett oss till flera konkreta
arrangemang:

1. Stabil, trygg studiemiljo: Valkomstbrev och studiehand-
ledningar

Om studenterna har hoga positiva forvantningar pd den kommande
kursen, okar sannolikheten for att studenterna agerar aktivt och
engagerat. Vi menar att forutsattningarna for en bra kurs kan
grundlaggas redan innan den startar. Vi forsoker darfor bidra till att
studenterna far mojlighet till en tidig overblick 6ver vad de kommer att
lara sig och hur det kommer att ga till och att sddan information ar
utformad utifran studentens perspektiv.

Védlkomstbrev héjer férvdntningarna

Infor programstart far antagna studenter ett vdalkomstbrev som ur
studentens perspektiv beskriver hur kursen gar till, vilka praktiska
atgarder studenten ska gora vid kursstart (registrering, skaffa tillgang
till olika IT-system, skaffa kurslitteratur, osv., inkl. aktuella steg-for-
steg-anvisningar hur detta gar till), bilder och korta presentationer av
alla teamets larare och administratorer, utdrag fran tidigare studenters
positiva aterkoppling pa kursen 2 , mm. Syftet ar att hoja
forvantningarna pa kursen. Syftet ar aven att studenterna ska forvianta
sig att fa lara intressanta saker, mota engagerade ldrare och
administrativ personal, och att det ar ordning och reda kring kursen.

2 Observera att vi i valkomstbreven avsiktligt redovisar enbart positiv aterkoppling pa

kursen. Syftet ar ju inte att ge de antagna studenterna “ett rattvisande beddémningsunderlag”.
De har ju redan valt kursen. Avsikten ar enbart att rikta uppmarksamheten mot de
mojligheter som kursen ger. Att hoja forvantningarna. Den negativa aterkoppling vi far fran
studenter anvander vi i stallet for att forbattra kursen.
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Studiehandledning ger struktur och stabilitet

Vid kursstart far studenterna en studiehandledning som pa ca 2-4
sidor beskriver vad man kommer att fa lara sig, hur kursen ar upplagd
(undervisningsformer), en grov tidplan med viktiga aktiviteter visade
per vecka, vilka moment som ingar i examinationen och villkoren for
att komplettera eller forsoka igen efter missade examinationsmoment.
Skillnaden mellan studiehandledningen och kursplanen ar att dar
kursplanen beskriver innehdll och formella ramar for en kurs,
beskriver studiehandledningen hur dessa ramar for narvarande
omsatts i praktik. Syftet ar att med studiehandledningen besvara
vanliga fragor och orosmoment redan innan fragorna stills, och pa det
sattet bidra till hoga forvantningar om att kursen ar valorganiserad och
vard att investera sitt engagemang i.

2. Stabil, trygg studiemiljo: Standardiserade kurshemsidor

Genom att skapa en stabil och overblickbar infrastruktur kring kursen
riktas studentens fokus fran oro infor att ha missat nagot eller infor att
man inte kan lita pa information, i riktning mot vad man kan lara sig.

Som ett led i att skapa detta har alla kurser en hemsida i webbverktyget

Itslearning, oavsett om de genomfors pa campus eller pa distans. Alla

sadana kurshemsidor ar uppbyggda med dokument och annan

information organiserad i en stabil aterkommande mappstruktur:

—  Mapp for kursadministrativ information (t.ex.
Studiehandledningen, lankar till litteraturlista, schema och
kursplan, kompendiematerial, kontaktuppgifter till deltagande
larare, mm.)

—  Mapp for kursmaterial, normalt indelad per tema.

—  Mapp for varje studiegrupp och deras arbetsdokumentation
(som studenterna i respektive studiegrupp tillsammans med
lararna har exklusiv behorighet till).

—  Mapp for alla inlamningsuppgifter och examinationsuppgifter.

—  Mappar for annan stodjande information, t.ex. information om
support till de tekniska systemen, med lankar till allmanna
resurser som ordbocker, information om regler for plagiering,
OSV.

Den stabila strukturen gor det latt for studenterna att hitta, att kinna

igen sig om de gar flera kurser och som en bieffekt har lararna lattare

att hitta nar de tillfalligt hoppar in i en kurs eller nar de hjalper en
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student som gar en kurs dar de inte sjalva deltar som larare. For att
gora det sistnamnda lattare sd har alla larare i teamet tillgang till
kurshemsidorna for samtliga kurser som teamet hanterar.

3. Stabil, trygg studiemiljo: Tillgangliga larare

Prestation, utvecklingstakt och upplevd well-being ar hogre i
arbetsgrupper dar individerna upplever sig inkluderade och
accepterade (Edmondson 1999). Samarbetskulturen i sidana grupper
karaktariseras av “psychological safety”, dvs. en av deltagarna delad
tillit till att den enskilda medlemmen accepteras av de andra daven om
medlemmen tar risker och begar misstag. Samarbetskulturen i en
arbetsgrupp paverkas starkt av det beteende som praktiseras av de
“dominerande individerna” i gruppen (Edmondson 1999). I en kurs
innebar lararrollen att lararen blir en sidan dominerande individ i
forhallande till studenterna. Ett av de beteendemonster hos
dominerande individer som ar gynnsamt for utvecklingen av
“psychological safety” i gruppen ar att gora sig tillganglig (Edmondson
1999). Det bidrar till dels att dessa individers beteende blir synligt som
forebild for de andra och dels att det demonstrerar att det ar mojligt att
soka hjalp och bekraftelse hos de ”starka” i gruppen.

Vi har gjort det till en viktig norm i larargruppen att dels sjalva vara
lattillgangliga och dels att administrativ information ar korrekt och
aktuell. Lararnas kontaktuppgifter (e-postadress, meddelandeadress i
Itslearning, rumsnummer och telefonnummer) finns publicerade pa
varje kurshemsida i Itslearning.

Syftet ar att skapa en atmosfar dar studenten upplever sig vilkommen
och inkluderad i en infrastruktur dar det gar att fa hjalp.

I lararlaget uppmuntrar vi varandra till att strava efter att alltid reagera
pa epost eller telefonsamtal snabbt, t.ex. ge nagot slags reaktion pa
epost inom en dag och att studenten kan vanda sig till vilken kollega
som helst i praktiska fragor om hen t.ex. saknar svar fran kursansvarig
larare.

De flesta av lararna publicerar sina mobilnummer for att gora sig latt
tillgangliga aven nar de inte finns i sina kontorsrum. Det har under de
mer an tretton ar vi bedrivit undervisning vid universitetet inte skapat
besvir med patrangande telefonsamtal. Daremot har det upplevts som
tryggt av studenterna att veta att de kan fa tag i oss t.ex. om de kort fast
i ndgon praktisk fraga eller upptackt felaktigheter i ett schema.
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Det har ocksa bidragit till att studenterna visar stor tolerans for misstag
fran var sida nar var demonstrerade attityd ar att vara tillgingliga och
korrigera misstag snabbt.

4. Stabil, trygg studiemiljé: Sma studiegrupper med grupptryck

I de flesta kurser skapar vi sma studiegrupper som genomfor stora
delar av kursen tillsammans och producerar resultat tillsammans. En
sadan studiegrupp bestar normalt (idealt) av cirka 5 studenter. Det
finns flera syften med detta, bade att skapa arbetsgrupper och att de ar
sma. Ett syfte kommer ur att en viktig aspekt av det utbildningar i
projektledning handlar om ar samarbete med andra i avgransade
uppgifter. Dar kan arbetet med nagra kollegor under en kurs pa 5-10
veckor ge anviandbara erfarenheter och skapa referensramar direkt
relevanta for det studenterna studerar.

Av just det skilet beslutar vi larare i de flesta av kurserna om hur
grupperna ska siattas samman; En viktig larpoang for den som studerar
projektledning ar att trana sig i att arbeta med individer man inte
kunnat vilja sjalv. Dessutom innebar detta att ingen student behover
uppleva sig vara den som “blir over” i det sociala spelet. Men det finns
fler skal.

Studiegrupperna skapar mindre arenor dar studenterna vagar utsitta
sig for de slags upplevelser som vi vill att de ska vara med om som en
del av utbildningen. Den sociala exponeringen i en storre grupp
inverkar generellt negativt pa individens formaga att prestera, sarskilt
i situationer som kraver problemlosning och kreativitet (Ariely et al.
2009).

I den lilla gruppen kan studieuppgifter diskuteras mer informellt an i
den storre kursgruppen. Aktivitetsnivan blir ocksa mer jamn och bidrar
till en hogre aktivitetsniva for alla deltagare (se t.ex. Sjolund 1974),
vilket ar gynnsamt for larandet.

I den lilla gruppen skapas i de flesta grupper snabbt gruppnormer som
okar lojaliteten mot gruppens gemensamma uppgift (Feldman 1984).
Det ar dock viktigt att gruppen faktiskt har en eller flera gemensamma
uppgifter att 16sa (Katzenbach & Smith 1993). Deltagande i en kurs ar
per definition individuellt, varfor det ocksa kravs att arbetsgruppens
gemensamma uppgift har sddan karaktar att de kraver samarbete, och
inte enkelt kan delas upp i pusselbitar per deltagare. Ett viktigt syfte
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med de sma studiegrupperna ar alltsa att de bidrar till mer aktivt,
malinriktat (sam-)arbete med studierna.

Indirekt motverkas ocksa avhopp genom att upplevd tillhorighet till en
liten grupp okar de sociala forvantningarna — lojaliteten med gruppen.
Studenterna upplever storre behov av att forklara sig infor gruppen om
de halkar efter eller 6vervager att hoppa av kursen.

Exempel 1: Teamarbete kring ett (ndstan) verkligt case

Ett exempel pa en uppgift for en sddan studiegrupp ar att steg for steg
under kursens forlopp arbeta med att analysera, vilja
ledningsstrategier och sedan realisera dessa i planer for nagra
typprojekt i ett case. I caset spelar lararna roller som befattningshavare
i en fiktiv organisation dar projekten ska genomforas. Studiegrupperna
bearbetar deluppgifter, interagerar med lararna (i deras roller i caset)
och producerar delresultat. Arbetet pagar i studiegrupperna parallellt
med att olika teoretiska koncept och tankemodeller introduceras vid
forelasningar och andra slags lektionspass. Arbetet resulterar i en serie
delinlimningar fran gruppen, dar larare ger kort aterkoppling pa
losningarna. Slutresultaten fran de olika studiegrupperna bearbetas av
andra studiegrupper genom att de roteras och studiegrupperna ger
varandra aterkoppling. Studenterna problematiserar de egna
losningarna nar de konfronteras med andras parallella 10sningar av
motsvarande uppgifter.

5. Sma progressionssteg skapar fortsatt larande

Den enskilt storsta prediktorn for fortsatt progress i arbete som kraver
kreativ, 0ppen problemlosning (som t.ex. larande) ar upplevd progress
i arbetet (Amabile & Kramer 2011b, 2011a). Det galler oavsett
progresstegens storlek; det ar den kvalitativa upplevelsen av framsteg
som predicerar fortsatt progress. I de flesta kurser har vi darfor
utformat arbetsflodet sa att studenterna presterar mindre deluppgifter
flera ganger under kursen och att de genom kort feedback far var
bekriftelse pa att de kommer framat.

Det ger ocksa kursledarna mojlighet att upptiacka om studenter eller
hela arbetsgrupper "kommit ur kurs”, missforstatt nagot eller helt
enkelt slutat att arbeta.

Praktiskt genomfor vi det sa att vissa delmoment ar obligatoriska, men
inte betygssatts mer dn som godkant eller underkant. I praktiken

24



godkanner vi ibland aven sakligt sett relativt svaga prestationer om de
visar att studenterna dnda arbetar aktivt med kursinnehallet. Det
viktiga har ar studentens engagemang i arbetet och att vi har mojlighet
att ge aterkoppling till studenter som uppenbart missforstatt viktiga
moment.

Graderade betyg reserveras i stillet i stort sett helt till avslutande
individuell examination i kursen. Pa det sattet kan vi fokusera
studentens uppmairksamhet mot larandet och det informativa i
aterkopplingen fran ldararna, vilket battre bidrar till larandet an
bedomning av studentens prestation i graderade betyg pa deluppgifter
(se t.ex. Zhou (2008) om effekterna pa lirande och kreativitet av
informativ respektive bedomande aterkoppling, eller Reeve och Su
(2014) om motsvarande samband i undervisning och larande).

6. Progression genom ett helt utbildningsprogram

Vi arbetar med kursernas flode sedda som helheter. Da ar det ocksa
naturligt att betrakta utbildningsprogram som helheter. Magister-
programmet i projektledning omfattar ett ars heltidsstudier (tva ar pa
distans) och bestar av en handfull kurser om 7,5-15hp (antalet ar olika
beroende av om det ar campus eller distans). Dessa skapar progression
pa tva olika satt. Det forsta ar att kurserna foljer en damnesmassig
progression. Vi inleder t.ex. med en kurs om ledning av ett enskilt
projekt och fortsiatter i en kommande kurs med ledningsfragor ur
perspektivet manga parallella projekt i en verksamhet. Parallellt
inleder vi med en kurs inriktad pa att forsta arbetsgruppens dynamik
for att i senare kurs fortsatta med ledarskap av arbetsgrupper.

Det andra sattet kurserna skapar progression pa ar att arbetsmoment
och arbetsformer i tidiga kurser forbereder studenterna for de typer av
uppgifter och arbetsformer som de kommer att stillas infor i senare
kurser. Tva exempel illustrerar detta senare:

Exempel 2: Praktisk tréning i att ldsa och producera sjélvsténdig
vetenskaplig text

Eftersom studenterna kommer fran mycket olika utbildnings-
bakgrunder — vi har studenter fran de flesta utbildningsprogram inom
bade naturvetenskapliga och humanistisk-samhallsvetenskapliga
omraden — sa ar de mycket olika vana vid att producera text och arbeta
direkt med vetenskapliga publikationer. Det har visat sig att
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traditionerna varierar avsevart mellan vilka krav och underforstadda
”sa har gor man” som de konfronterats med, liksom hur vana de ar vid
att soka, lasa och forsta vetenskaplig text. Sidana olikheter kommer till
uttryck  framfor allt i det avslutande examensarbetet i
magisterprogrammet (en uppsats pa 15hp) och innebar att vi ibland
alltfor sent upptacker allvarliga brister i formagan och vanan att
anvanda och skriva vetenskaplig text.

I tre av kurserna som foregar uppsatsarbetet far darfor studenterna
uppgifter med uttalat syfte att trana dem i just detta. De inleder med
att lasa en vetenskaplig journalartikel (med relevans for det da aktuella
kursinnehallet), skriva en kort sammanfattning som sedan cirkuleras i
den lilla studiegruppen, dar kollegorna ger aterkoppling (det blir ocksa
en ovning i skarp aterkoppling, vilket ar relevant i den aktuella kursen).
Inlamning av den darefter forbattrade sammanfattningen ar ett
examensgrundande moment. I nidsta kurs laser studenterna pa
motsvarande sitt tva vetenskapliga texter, formulerar sjilva en
fragestallning med forankring i det ldsta och producerar en
reflekterande text (med aterkoppling i studiegruppen). I en tredje kurs
(en kurs i vetenskaplig metod) utarbetar de en "research proposal” som
kan anvandas som startpunkt for det kommande uppsatsarbetet.
Produktionen av detta dokument gors parallellt med momenten i den
pagaende metodkursen.

Pa detta satt tranas studenterna med en stigande progression under
programmets gang i att lasa och producera vetenskaplig text. Det blir
ocksa tidigt tydligt vilka studenter som beh6ver uppmanas till sarskilda
insatser for att de ska trana upp tillrackliga fardigheter i t.ex. att skriva
sprakligt bra for att klara det sjalvstandiga uppsatsarbetet.

Exempel 3: Mentorgrupper fér personlig utveckling

Ett annat exempel ar inrattandet av mentorgrupper. De flesta
studenter som valjer magisterprogrammet i projektledning ser sig
sjalva som framtida ledare och ar angeldgna om att lara kinna sig sjalva
och triana sin ledarférmaga. Studenterna uppvisar stora variationer
avseende startpunkt, behov och ambition. For att kunna stodja dem i
deras olika utveckling i detta avseende, har vi i magisterprogrammet i
sin campusform inrattat mentorgrupper.

Mentorgrupperna ar sma tvargrupper om 4-6 studenter som traffar en
(samma) larare 1-2 gdnger per manad under hela utbildningen for att
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planera for och fa stod i sin egen malinriktade utveckling som ledare.
Mentorgrupperna  foljer ett  program  som  innehaller
sjalvanalysuppgifter, att satta upp personliga mal och planera for att na
dem, att reflektera och utvardera kring sina upplevelser och sin
utveckling. I arbetet blir den lilla tvargruppen en oas dar studenter med
olika mal men med den gemensamma ambitionen att bli battre ledare
kan hjalpa varandra att vaga stracka sig litet langre. Kurstekniskt ingar
momentet med en symbolisk halv hp i varje kurs under hela
programmet. Arbetet i mentorgrupperna synkroniseras tidsmassigt
med vissa av de moment med teori, tankemodeller och 6vningar som
genomfors i de kurser som pagar parallellt med mentortraffarna.

7. Upplevelsebaserade undervisningsformer och normer for
studentrollen

Ett problem att hantera for att kunna skapa en god undervisningsmiljo
ar att studenterna ofta blivit socialiserade till passivitet genom att de
utsatts for stor mangd undervisning i forelasningsform med en larare
som visar bilder med text och berattar om det som star pa dessa.

Formen anger underforstatt studenternas roll i kursen

Studenterna har alltsa forvantningar om att undervisning ska ga till sa.
Feldman (1984) kallar det "carry-over behavior”, att man anpassar sig
till tidigare upplevda beteendenormer, t.ex. om hur roller ska spelas i
en viss situation. For att stimulera studenterna till hogre grad av eget
ansvarstagande racker det inte med att vi deklarerar hur vi vill arbeta
tillsammans. Hur vi faktiskt beter oss har storre inverkan pa vilka
beteendenormer som utvecklas i umganget kring arbetspass, mellan
studenter och mellan studenter och larare. Jamfor resonemanget om
dominerande individers inverkan pa samarbetskulturen i en
arbetsgrupp tidigare. Nar vi darfor vill paverka studenterna till hogre
grad av aktivitet i samband med undervisningen maste vi darfor i alla
avseenden uthalligt agera for att demonstrera hur vi vill att rollerna ska
spelas och stodja varje forsok fran studenterna att anpassa sig till detta.
Har blir arbetsformerna i undervisningen lika viktiga som dess
innehéll. Hur man genom for en 6vning eller ett lektionspass “lar”
studenterna hur arbetet att lara sig det sakliga “stoffet” ska ga till. Ett
illustrativt exempel pa detta ar bl.a. foljande tva 6vningar.

27



Exempel 4: Téanka sjélv och lyssna pa andras resonemang

Det forsta exemplet avser en ovning som vi ibland anvander i de allra
forsta motena med nya studenter. Det innehallsmissiga syftet med
ovningen ar att problematisera fenomenet projekt si som det
upptrader i yrkesmaissiga verksamheter. Vi genomfoér Ovningen i
grupper om 20-45 studenter.

Varje student far en kort lista med exempel pa vanliga, relativt
generella uppgifter i yrkesmassiga verksamheter: Utveckla en ny
produkt, flytta en del av verksamheten fran en lokal till en annan,
utbetalning av loner varje manad, demonstrera en produkt for en
potentiell kund, produktion av en av produkterna, osv. Uppgiften ar att
individuellt tanka igenom vilka av dessa uppgifter som skulle 1ampa sig
att genomfora i projektform.

Efter att studenterna funderat igenom uppgiften nagra minuter och
diskuterat med sin bankgranne, fragar lararen oppet efter vilka som
svarat ja for att valja projektform for det forsta exemplet
(handupprackning) och sedan motsvarande handupprickning for nej.
Studenterna ser om de hamnat pa majoritetssidan eller
minoritetssidan. Lararen vander sig sedan direkt till nagon av dem pa
minoritetssidan och ber att de ska beskriva hur de resonerat, t.ex.
genom att siga “Jag blir ju intresserad av hur ni som tanker
annorlunda resonerat. Hur resonerade du?” Lararen lyssnar och visar
tydligt sitt intresse och sin respekt for resonemanget, men vander sig
sedan till nagon av dem som svarat enligt majoritetssidan och ber dem
argumentera genom att utveckla sitt resonemang. Pa detta satt bjuder
lararen in till argument for och emot. Lararen bidrar genom att fasta
studenternas uppmarksamhet pa vilka antaganden och antagna
forhallanden som anforts for det ena eller andra stallningstagandet.
Lararen noterar sddana inverkande faktorer pa skrivtavlan, men ar
noggrann med att betona att det inte finns "korrekta” svar pa fragan,
aven om det finns generellt inverkande faktorer. Lararen tar alltsa
rollen som diskussionsledare och kommenterar inldgg di och da
utifran rollen som en erfaren kollega med bredare referensram an de
flesta i klassrummet.

Poiangen hir ar att forutom att studenterna far konfronteras med och
bearbeta ett sakligt kursinnehéll, sa innebar G¢vningens form att de
tillvanjs vid att ldraren respekterar deras tankegangar, att alla blir
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lyssnade pa, att studenter diskuterar och argumenterar vanda till
varandra direkt i klassrummet. Ovningens form understryker alltsa
bildandet av beteendenormer som leder till mer aktiva studenter och
studenter som interagerar lika mycket med varandra som med lararen.

Exempel 5: Agera sjélv i emotionellt laddade situationer

Ett annat exempel ar undervisning om tekniker for att leda svara
samtal, dvs. en ledares samtal med nigon annan om nagot kansligt
amne. Det kan t.ex. handla om att den andre inte fullfoljt sina
arbetsuppgifter pa forviantat satt. Studenterna far agera i situationer
som ar kanslomassigt berorande och som tvingar den som initierar
samtalet att riskera att en konflikt trappas upp om man inte lyckas na
varandra.

Studenterna anvisas litteratur om tekniker for svara samtal som de
laser innan de samlas for ett inledande lektionspass. Dar ser klassen
gemensamt pa nagra korta filmer med inspelade exempel pa delar av
realistiska svara samtal dar skadespelare (larare) agerar. Mot bakgrund
av den lasta litteraturen kommenterar och analyserar studenterna
samtalsforsoken i par och i helklass. Lararens roll ar att leda
diskussionen och kommentera fragor om hur de inlasta modellerna
kan tillampas.

Efter lektionen far studenterna i uppgift att parvis genomfora flera
fiktiva svara samtal vardera i de sma studiegrupperna. De utgar da fran
fardiga exempelscenarier eller alternativt fran verkliga situationer som
de hamtar fran sina egna liv. En student ska leda samtalet med en
annan som motspelare. Ovriga i studiegruppen observerar och hjilper
aktoren genom att ge aterkoppling efter samtalet. Pa detta satt gar man
laget runt tills alla genomfort ett visst antal samtalsforsok. Efter varje
genomfort samtal reflekterar studenterna skriftligt om hur de tankt
infor samtalet, hur det sedan gick, om hur upplevelsen var och hur de
drog lardomar infor nasta samtalsforsok. Vid de forsta samtalsforsoken
deltar en larare for att handleda studiegruppen till hur 6vningen ska ga
till och hur man gar tillviga nir man ger aterkoppling.

Poiangen har ar att formen for undervisning underforstatt etablerar
beteendenormer som ar gynnsamma for att etablera en effektiv
larandemiljo. Samtals6vningarna blir bade tillfidllen nir man agerar i
en ledarroll, fir och ger aterkoppling, tranar pa att reflektera 6ver sina
upplevelser och reflekterar over teoretiska modeller applicerade pa
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verkliga situationer (modeller for hur man driver samtal och hur man
ger/tar emot aterkoppling). Under Ovningarna lockas studenterna
ocksd att narma sig varandra och utveckla en gynnsam arbetsmiljo i sin
arbetsgrupp (psychological safety).

Studenten ska kunna vilja sitt eget risktagande

En utbildning innebar att studenten maste inordna sig i de villkor som
stalls for examinationen, bl.a. examinationsgrundande deltagande i
olika aktiviteter. I vart fall vill vi stimulera studenterna till att utsatta
sig for realistiska situationer for att astadkomma det djuplarande som
behovs for att kunna forsta, orientera sig i och agera i arbetsmiljoer dar
det pagar arbete i projektform. De verkliga situationer det ar fraga om
ar till en del situationer dar det egna beteendet, ofta omedvetet, har
stor inverkan pa hur situationen utvecklar sig (det ovan beskrivna
exemplet pa att leda svara samtal ar ett saidant). For att nd malen med
utbildningen ar darfor okad sjalvkannedom en viktig komponent. Har
kommer studenterna olika val rustade infor konfronteringen med sig
sjalv. Nar vi lockar studenterna att utsatta sig for situationer dar de
riskerar att beroras, riskerar vi ocksa att siatta igang processer som kan
bli smartsamma for enskilda studenter. De var kanske inte alls beredda
pa att upptacka dittills omedvetna sidor hos sig sjalva, t.ex. genom den
aterkoppling de far av studentkollegor i sin studiegrupp.

Nar vi utformar undervisningen maste vi alltid respektera att
studenten sjalv ska kunna vilja hur stor risk hen ar beredd att ta.
Ovningar maéste alltid vara utformade si att det finns spelrum for
enskilda studenter att vilja ett deltagande som ar relativt “riskfritt”.
Det ar ocksa en konsekvens av att som kursledare respektera
studentens behov av och ratt till sjalvbestimmande. Varje 6vning
maste darfor innehalla alternativ dar den enskilde studenten kan vilja
sin egen grad av utsatthet.

Exempel 6: Vilja vilken aterkoppling jag vagar utsétta mig fér

Ett exempel pa hur vi realiserar detta kan hamtas fran en 6vning dar
studenterna efter nagra veckors arbete i en liten studiegrupp ger
varandra aterkoppling pa sitt agerande i studiegruppens arbete. Det
sakliga syftet ar att trina pa att ge och ta emot aterkoppling med stod i
de modeller som introducerats i kursen.
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Ovningen inleds med att varje student fir en instruktion om hur
ovningen ska genomforas (en i taget, laget runt, far en student i taget
hora alla de andras aterkoppling i tur och ordning). Men 6vningen
borjar med att varje student ur en samling med tiotalet alternativ far
valja en fraga om vilken hen vill ha de andras aterkoppling. Fragorna
ar avsiktligt formulerade sa att det finns alternativ med potentiellt olika
laddat innehall, t.ex. "Hur skulle du beskriva min kommunikations-
stil?” "Hur vet man nir jag ar missnojd?” “Ge exempel pa hur jag
fungerar som ledare?” Ge exempel pa sidor och beteenden som du inte
tycker om hos mig.”

Det innebar att varje student kan valja hur mycket eller litet de vill
riskera att utsatta sig for aterkoppling med stark laddning.

8. Studenter pa distans

En stor andel av utbildningarna genomfors med studenterna pa
distans. Sadana kurser har mycket fa moment med fysisk narvaro pa
campus (i de flesta kurser faktiskt inga fysiska traffar alls). I stallet
kommunicerar vi lirare med studenterna genom skriftliga
studieinstruktioner och videomoten. Kommunikationen direkt mellan
studenterna, t.ex. i grupparbeten, sker pa motsvarande sitt. Flera
aspekters relativa betydelse forandras genom detta:

Grupptryck som verktyg

Det far en annu storre betydelse att vi etablerar grupptryck (sma
studiegrupper) med syftet att halla studenterna kvar i kursen. I
distansundervisningen arbetar vi dnnu tydligare med att skapa sma
studiegrupper, ge dessa uppgifter som kraver direkt kommunikation
inom gruppen genom videomoten och frekventa inlamningar.
Grupptrycket haller den student som sviktar i engagemang och ork
kvar langre och via gruppen far vi signaler niar nagon student borjar
sladda efter.

Behov av extra tydlig struktur for arbetet

Behovet av en tydlig struktur for studierna ar betydligt storre vid
distansstudier. Det finns inget fysiskt rum eller arena som naturligt
skapar sammanhang. Vi ger darfor detaljerade studieinstruktioner som
beskriver ett rekommenderat arbetsflode for egen inlasning, enskilda
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ovningar och gruppuppgifter. Bilaga 4 innehéller ett exempel pa en
sddan veckoinstruktion.

Instruktionerna struktureras per vecka for att skapa en arbetspuls som
studenten kan overblicka. I borjan av kursen far studenterna en
oversiktsplan som anger teman per vecka och storre milstolpar. De
enskilda veckornas instruktioner publiceras daremot bara veckovis
nagra dagar i forvag. P4 sa vis framstar inte aterstiende arbete som
ooverstigligt och studiegrupperna kommer inte i otakt genom att vissa
studenter arbetar i forvag.

Veckoarbetspulsen innebar ocksa att enstaka dagar kan hoppas over,
men att hela veckor direkt ger utslag i grupptryck fran studiegruppen
och signaler genom saknade inlamningar.

L&raren i skrift eller pa film

Allt fran lektionssalen pd campus kan inte ersittas med text, utan
kompletteras med filmade forelasningar och mer sammanbindande
skriftligt material: Dessa maste dock vara betydligt kortare och mer
koncentrerade, eftersom interaktionen helt uteblir. En kamera i det
vanliga campusklassrummet fungerar sallan bra i distanskursen.

Det ar viktigt att filmerna ar modulariserade sa att de tal mindre
forandringar i kursutformning.

Organiserad direktkontakt mellan student och lédrare

For flera av kurserna har vi konstruerat regelbundna inlamningar av
individuella reflektionsuppgifter sa att studenten anda upplever
atminstone en tydlig direktkontakt med en larare. Det galler de kurser
vars innehall ar relaterat till gruppdynamik och ledarskapsfragor. Dar
anvands avsiktligt samspelet i arbetsgruppen som arena for att
utforska modeller och teori genom att studera den egna studiegruppen.
Inlamningarna skapar en kanal som vissa studenter kan anvanda for
att minska sin oro, testa nagon tanke eller stilla detaljfrigor om
kursinnehallet. Det ar ocksa ganska vanligt att studenterna ber om rad
avseende hur interaktionen i arbetsgruppen ska hanteras, sarskilt nar
det inte fungerar sa val.

For lararen erbjuder kanalen en inblick i samspelet i arbetsgrupper
som har problem och gor det lattare for lararen att intervenera om det
behovs for att forhindra onodiga avhopp eller hantera eskalerande
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konflikter. Arbetssattet stiller krav pa lararen dels pa att reagera pa
inlamningar snabbt och dels att hantera situationen att lararen har
tillgang till samtliga studenters individuella upplevelser av samarbetet
i en arbetsgrupp. Det kraver att lararen hanterar sin roll med integritet.

Frekventa inlamningar fran arbetsgruppen

Frekventa leveranser av deluppgifter fran gruppen haller ihop gruppen,
eftersom de innebar att gruppen maste ha regelbunden
kommunikation. Det bidrar ocksa till en tydlig progressupplevelse.

Arbetsbelastning over tid

Vi forsoker anpassa arbetsbelastningen pa ett genomtankt satt 6ver tid
under kursen. For en tioveckorskurs kan den se ut sa har:

Vecka 1 om att etablera en fungerande studiesituation for den enskilde
studenten (ordna fungerande teknik, skaffa litteratur, etablera kontakt
med larare och studiegrupp). Det innebar att studenten upplever
progression och minskad oro for yttre storningar.

Vecka 2 kontakt med studiegrupp for att etablera gruppen. Fokus ar da
pa att prestera nagot resultat tillsammans och alltsi investera i
gruppen.

Vecka 3-6 kan belastningen oka betydligt. Entusiasmen ar nu hog och
darmed ocksa villigheten att investera mer tid for att inte halka efter
och missa chansen.

Vecka 7-9 har varierande belastning, med minst 1-2 veckor med lag
belastning, eftersom nu studentens omvarld kan vantas borja gora sig
pamind. Nu maste det finnas utrymme ta ikapp for den som forsummat
familj eller jobb, liksom for dem som halkat efter i studierna.

Vecka 9-10 ligger fokus pa summeringar, aterblickar och forberedelse
infor den individuella examinationen.

9. Kursvardering, kursutvardering och vidareutveckling av kurs

Universitetets formella, gemensamma system for att samla in
studentaterkoppling som underlag for vidareutveckling av kurser har
(genomgdende for de olika system som varit i drift sedan var
utbildningsverksamhet startade) varit for byrakratiskt belastande for
att ge bra underlag for kursutveckling. Vissa system har kravt for
mycket av studenterna, som da reagerat med att inte ge oss nagot alls.
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Andra for summariska och inriktade pa att ge oss betyg utan sarskilt
mycket sidoinformation som kunnat hjalpa oss att agera utifran
betygen. Andra innehaller for manga administrativa moment att
hantera for lararna, vilket gatt ut 6ver var energi att dgna tid at sjalva
kursutvecklingen. I viss man tycks syftet med de formaliserade
systemen varit att bevisa for studenterna att vi utvecklar
utbildningarna, snarare an att hjalpa oss att gora det.

Vi vill i stallet for strikt formaliserad feedback inriktad pa studenternas
utvardering av oss som utbildare, ha rik feedback inriktad pa detaljer i
hur studenterna upplevt olika praktiska saker under sin kurs. Det ger
nodvandig input for att kunna vardera olika satt att utveckla kurserna.

Exempel 7: Kursaterkoppling i klassrummet

Detta har vi hittills 1ost (pd campus) genom att i varje kurs ha en
halvtimmeslang session i samband med nagot avslutande seminarium
(da ar nastan alla narvarande) dar vi ber studenterna om att foresla
dels omraden dar vi bor gora forbattringar, och dels omraden som vi
bor bevara eller till och med forstarka. Vanligen gors det Oppet i
helklass och en larare antecknar pa White board i punktform exakt vad
studenterna siager. Efterat skriver lararen av eller fotar White boarden.
Synpunkterna (typiskt ett tiotal i vardera kolumnen) anviands senare
nar lararna diskuterar eventuella forandringar.

Sessionen blir ocksa en bra ovning for oss larare i att ta emot
aterkoppling. Vi samlar in aterkoppling, men vare sig varderar den
eller forsvarar oss emot upplevt orattfirdig negativ aterkoppling.
Varderingen gor vi senare internt i lararteamet. I klassrummet ar var
uppgift att lyssna. Om en synpunkt avspeglar en students upplevelse ar
den korrekt, oavsett om vi upplever den som rattvis eller orattvis.

For att inte en lang kurs ska avslutas med en genomgang av alla brister
och forbattringsomraden, borjar vi alltid genomgangen med detta och
avslutar sedan med att samla in synpunkter pa saker som fungerat vél
och som studenterna menar bor bevaras eller forstarkas ytterligare.
Studenternas larande (eller vart) ar inte betjant av att det allra sista
intrycket fran kursen handlar om brister och misslyckanden.
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Parallellt med den 6ppna sessionen i klassrummet delas ut en blankett3
dar studenterna anonymt kan betygssitta sin upplevelse (ett tiotal
fragor som varit i stort sett oforandrade i over tio ar) i enkla 1-5-skalor.
Blanketterna bladas och ldses av lararna, men vi behandlar inte
sifferbetygen (t.ex. beraknar medelvarden) annat an for fragan om
studenterna kommer att reckommendera kursen till andra. Detta varde
har beraknats och anvints som intern overgripande kvalitetsindikator
anda sedan vi borjade anvianda systemet for cirka tretton ar sedan.

En brist med metoden ar att kursen vanligen inte ar helt avslutad nar
feedbacken samlas in. Normalt aterstar slutexaminationen. Men
fordelen ar att nastan alla studenter deltar och att informationen ar rik
pa detaljer och mojliggor for lararna att stalla kompletterande fragor.
Motsvarande arbetsform har visat sig nastan omojlig att fora over till
distanskurserna. Dar far vi samla intryck fran studenterna pa andra,
indirekta sitt, genom att vara observanta under kursens ging och
genom att jamfora vara intryck med varandra.

Redovisa kritik mot tidigare kursupplégg fér studenter nér ny kurs
bérjar?

Vi redovisar nastan aldrig tidigare feedback och ev. foljande
forandringar for studenterna vid kursstart, nagot som formellt sett
strider mot universitetets policy. Orsakerna till att vi valt att gora sa ar
flera. Den typen av information ar svar att forsta for nya studenter; de
kanner inte till de forhallanden som tidigare studenter relaterat till och
kan inte vardera vara beskrivna atgiarder. Informationen stor ocksa den
meningsfulla informationen som studenterna har fullt upp med att ta
in i borjan av kursen. Slutligen sitter den fokus pa hur kursen
genomfors i stallet for pa vad man kan ldra sig — pa eventuella brister
i hur vi gor vart jobb som larare i stillet for pa de mojligheter som vi
som larare kan ge studenten. Vare sig vi eller studenterna ar betjanta
av att bli utvarderade och bedomda hela tiden.

Vi vill att studenterna ska ha fokus pa mojligheterna i kursen, inte
svarigheterna och eventuella brister. Annars 6kar bade deras och var

® Fran och med lasaret 2015-16 inférde universitetet ett obligatoriskt centralt webbaserat

enkatsystem, varfor vi nyligen évergivit vara egna enkater. Det nya systemet har fér- och
nackdelar jamfort med det har beskrivna. Det nya systemet ger magrare information och
farre campusstudenter valjer att delta, men a andra sidan valjer fler distansstudenter att
delta och enkaten genomfors efter slutexaminationen.
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oro for att gora fel och fa kritik. Denna var formella brist i hanteringen
av studentaterkoppling har dessutom ringa betydelse sa lange vi i
stallet visar vart engagemang i att ge bra utbildning.

Lararnas miljo och arbetssatt: Strategival

Hittills har vi diskuterat hur och varfor vi utformat den arbetsmiljo som
moter studenterna (kursinnehall, arbetsformer och material), dvs.
deras studiemiljo. For att skapa en bra studiemiljo for studenterna
kravs ocksa en andamalsenlig arbetsmiljo for lararna. Lararrollen ar en
ledarroll med tva uppgifter, dels att introducera ett sakligt innehall i
utbildningen och dels att leda studenternas larprocess (se bl.a. Reeve
& Su 2014).
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Figur 2: Ldrarnas miljo och arbetssdtt

I figur 2 skissas relationen mellan student och larare, med betoning pa
komponenter i lararnas miljo och arbetssitt. Figuren identifierar de
komponenter som vi diskuterar har nedan och som vi menar har
sarskild betydelse i sammanhanget. Studenten moter den enskilde
lararen, som har stod i det material som manifesterar kursen (allt fran
t.ex. overgripande beskrivningar i kursplan till kompendier,
ovningsmaterial och presentationsbilder). Lararen har ocksa stod i sina
narmaste kollegor. Vart syfte ar att skapa en miljo for lararen att arbeta
i som bidrar till att lararen agerar kreativt, noggrant och uthélligt i
motet med studenten, oavsett hur detta mote gar till (t.ex. i direkt
interaktion i lektion eller handledning, eller indirekt genom att
studenten studerar med hjidlp av material som lararen utgar fran i
kursen).

Larande ar en kreativ process dar studenten provar nya perspektiv,
tankemodeller och begrepp i tinkta och verkliga situationer och steg
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for steg utokar och fordjupar sin referensram. Det sker genom
studentens aktiva arbete, inte lararens. Det innebar att lararen leder en
process dar studenterna ar de aktiva och lararens uppgift ar mer
faciliterande an dirigerande. Det innebar vidare att lararen har en mer
otrygg, oforutsagbar, kreativ roll dn i rollen som forelasare dar
studenterna ar passiva ahorare. Lararen styr ramarna for studenternas
larprocess, men studenterna dger det som hiander i processen.
Lararens roll nar hen faciliterar larprocessen ar utpraglat kreativ; den
staller krav pa kreativ vardagsproblemlosning. Den gynnas darfor av
om lararen upplever sig ha stor grad av sjialvbestaimmande och
upplever sin formaga i sjalva aktiviteten (Deci & Ryan 1985, 2000).
Sadan upplevelse blir starkare nar aktiviteten kraver en prestation nara
gransen for den egna formédgan, men att agera nira gransen for sin
egen formaga innebar ocksa ett storre risktagande. Vi vet att man ar
mer benagen att utsatta sig for risken att misslyckas nar man upplever
stark positiv samhorighet (Deci & Ryan 1985, 2000). Det ar darfor
rimligt att anta att lirarna tar risken att utsidtta sig for storre
utmaningar i form av processledning om de samtidigt upplever sig inga
i en grupp med stark samhorighet. Vi maste bli ett lararteam.

En del av var strategi for att skapa en relevant arbetsmiljo for lararna
handlar darfor om att skapa en arbetsgrupp med stark kollegial
samhorighet.

Kannetecken for arbetsgrupper med stark samhorighet, hog prestation
och hog utvecklingstakt ar bl.a. beskrivet av Edmondson (1999, 2002).
Hon har identifierat (2013) fyra beteendenormer som skiljer
hogpresterande arbetsgrupper fran lagpresterande:

—  Speak up (Min rost far horas)

—  Experimentation (Rakna med flera forsok)

Collaboration (Hjalper varandra)

Reflection (Naturligt att reflektera over upplevelser)

Den avgorande skillnaden mellan hog- och lagpresterande grupper kan
beskrivas som att deltagarna i hogpresterande grupper upplever en hog
grad av “psychological safety” (Edmondson 2002). Begreppet star for
gruppdeltagarnas upplevelse av att de kommer att vara accepterade i
gruppen aven om de skulle misslyckas med en viss uppgift eller om de
t.ex. yttrar nagot som visar sig ogenomtankt.

For att utveckla en effektiv samarbetskultur ar det ocksa viktigt att ett
team halls samman av en gemensam malbild (Katzenbach & Smith
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1993). Larargruppen utgor i forsta hand en arbetsgrupp, inte en grupp
for social samvaro, och det ar genom arbetet mot det gemensamma
malet att skapa bra utbildning som gruppens identitet som effektivt
team formas.

Strategin for lararnas arbetsmiljo och arbetssatt

Strategin for lararnas arbetsmiljo och arbetssiatt kan sammanfattas sa

har:

—  Skapa en arbetsgrupp med stark kollegial samhorighet.

—  Utveckla samarbetskultur i teamet som praglas av hog grad av
psychological safety.

—  Utveckla och varda en tydlig gemensam vision av bra
projektledningsutbildning.

Realisering av strategin for lararnas miljo och arbetssatt

Strategin for att utveckla en dndamalsenlig arbetsmiljo for lararna
byggs alltsa upp av tre komponenter: stark kollegial samhorighet, hog
grad av psychological safety och ett forenande, gemensamt mal for vad
vi gor. Strategin kommer till liv nir den omsatts i praktiska
arrangemang. Har foljer en beskrivning av nagra av de praktiska
arrangemang vi genomfort med syfte att implementera strategin.

De tva enskilt mest betydelsefulla arrangemangen vi genomfort ar:

— Attviseparerat de enskilda kurserna och deras kursmaterial fran de
enskilda lararna.

— Attviorganiserat vardagsarbetet sa att det uppstar frekventa fysiska
moten mellan lararna i teamet dar de spontant diskuterar sitt
arbete.

I flera av detaljexemplen nedan framtrader detta tydligt pa olika satt.

1. Kurs och kursmaterial ar fristaende fran de enskilda lararna

Vi har separerat kurser och kursmaterial fran de enskilda lararna till
att vara en angelagenhet, bade innehallsmassigt och konkret fysiskt, for
lararlaget som kollektiv.

Kursens innehall och form beskrivs

En kurs beskrivs i ett gemensamt dokument som beskriver lektioner
och ovningar, arbete med case, deluppgifter och examinationsmoment.
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I dokumentet anges de enskilda momentens larpoanger sa att
progressionen genom kursen blir tydlig. Syftet ar att se kursen som ett
sammanhingande flode av aktiviteter som ger en progression, inte
bara en lista med saker som ska "gas igenom” eller som lararen “ska
prata om”. Ovningar och stolpar for hur lektioner och andra arbetspass
ska laggas upp for att stodja helheten beskrivs. Dokumentet anvands
av lararna for att se helhet och detaljer och som stod i samband med
enskilda lektioner och liknande.

Ett typiskt sddant dokument omfattar ett tiotal sidor och beskriver,
ibland skissartat och ibland relativt detaljerat, bade det vi tankt oss att
studenterna ska lara sig och hur arbetsprocessen ar tankt att se ut.
Utdrag ur sdidana dokument finns i bilaga 1 (for forsta veckan i en kurs)
och i bilaga 2 (ett enstaka lektionspass) och i bilaga 3 (ett
slutseminarium over en heldag).

Materialet till en enskild kurs kan totalt sett bli ganska omfattade. Som
exempel bestar materialet till en av vara kurser i magisterprogrammet
(den ar 15 hp) av dryga 200 dokument. Det handlar dd& om
beskrivningar av kursen som helhet, beskrivningar av vissa enskilda
arbetspass, presentationsbilder for foreldsningar, instruktioner till
ovningar som studenterna genomfor, bakgrundsbeskrivningar av case
de arbetar med, examinationsuppgifter, kompendiematerial framtaget
speciellt till kursen, osv. Ibland ingar ocksa exempel pa losningar som
studenter presterat, foton av skrivtavlor efter att man genomfort ett
visst lektionspass (bra att ha infor en annan gang passet ska
genomforas.). Materialet forandras, kompletteras och byts ut
kontinuerligt av lararna i teamet, i de flesta fall efter att behoven och
forslagen diskuterats inom teamet.

Allt kursmaterial pa en lagringsplats som ar gemensam foér
lararteamet

Allt kursmaterial lagras pa en gemensam serveryta. Det giller t.ex.
bildmaterial, arbetsinstruktioner for studenterna, case-beskrivningar,
kompletterande kompendiematerial, ovningsmaterial for aktiviteter i
klassrummet, checklistor for lararnas forberedelser, examinations-
uppgifter, osv.

Syftet med arrangemangen ar att gora kurserna till teamets
angelagenhet, i stillet for den enskilda lararens. Det ska vara mojligt
att i teamet diskutera och reflektera 6ver kurser som helheter och da
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maste upplagg och innehall vara transparent. Det blir ocksa mojligt att
bemanna enskilda arbetspass med flera olika larare, vilket gor teamet
mindre sarbart for franvaro och skapar spontana arenor dar lararna
diskuterar och byter erfarenheter om arbetsmoment i kursen.

Detta satt att betrakta en kurs tycks vara ovanligt inom universitetet. I
stallet har vi ofta stott pa att den enskilda kursen beskrivs i en
kortfattad lista med forelasningar beskrivna utifran sitt imnesinnehall,
ibland som enkla hanvisningar till en kursboks kapitel. Vi noterar ofta
franvaron av beskrivning av den pedagogiska idén, t.ex. flodet och
arbetsformerna som skapar progression (mer an t.ex. att delar av
litteraturen ska ”gads igenom”). Utformningen av de enskilda
arbetspassen (forelasningarna) beskrivs inte alls utan blir den enskilde
lararens angelagenhet. Vi menar att ett sidant arbetssatt direkt
motverkar lararsamarbete och pedagogisk utveckling.

2. Aldrig jobba ensam, men heller inga fasta sma-team

For att forstirka lararnas upplevelse av kurserna som teamets
gemensamma angeliagenhet stravar vi efter att aldrig bemanna en kurs
sa att den helt genomfors av en ensam larare. Genom att alltid vara
minst tva som delar pa genomforandearbetet, blir vi mindre sarbara for
franvaro, fler inom teamet lar sig mer om olika specialomraden inom
amnet och (viktigast) det skapar behov av att de undervisande
kollegorna spontant utbyter information om hur undervisningen
fortloper och diskuterar enskilda arbetspass med varandra. Vi pratar
alltsa med varandra om hur ett enskilt arbetspass fungerat (den har
gangen), om vad den kollega som ska leda nasta arbetspass kan ha
nytta av att veta (Var manga franvarande? Dok det upp ovanliga fragor?
Osv.). Det starker samhorigheten i teamet och leder till spontana
utvecklingsinitiativ.

Detta forutsatter att kursupplagg och kursmaterial ar transparent och
gemensamt inom teamet, dvs. det som de tva arrangemangen ovan
syftar till.

En av de undervisande lararna vid varje kursgenomforande har rollen
som administrativ och koordinerande ledare for kursgenomforandet
(kursansvarig). Det innebar att hen hanterar schema, kurshemsidan i
Itslearning, tar initiativ till att ansvar for lektions- och arbetspass
fordelas mellan de deltagande lararna, att information till studenterna
under kursen kommer ut, osv. Men det ar ingen operativ ledarroll som
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beslutar om arbetsfordelning eller justeringar i kursgenomforandet.
Sadana beslut tas i samforstand mellan de deltagande lararna.

3. Lararna ar individer — Variation ar viktig

Det finns en inbyggd motsattning mellan att & den ena sidan striava
efter ett transparent, gemensamt kursmaterial och en ”standardiserad”
kursutformning, och 4 den andra sidan den enskilde lararens
engagemang. Det gemensamma kan upplevas inskranka pa den
enskildes sjalvbestimmande, vilket kan leda till ett samre, mindre
kreativt agerande i motet med studenterna. Vi forsoker darfor att
bevaka att det blir en balans mellan hur strikt “standardiserat” enskilda
arbetspass och lektioner genomfors och de olika lararnas olika
arbetsstil och amneskompetens i olika delar av amnet. Vi méaste kunna
agera med var personlighet i studentmotet, &ven om vi agerar som team
nar det giller studentens kurs eller utbildning som helhet.

Darfor har vi valt att t.ex. inte ha nagra arrangemang for att formellt i
teamet granska och/eller godkanna kursmaterial. Vi litar i stallet till att
spontana reaktioner fran kollegor som ar angeldgna om att utveckla
och genomfora bra utbildning ska fanga upp t.ex. material som
innehéller fel eller missledande uppgifter, ar undermaligt eller som
behover utvecklas, eller inte passar in i kursens eller programmets
helhet.

Da och da gar vi igenom materialet pa den gemensamma serverytan for
en kurs och kontrollerar att materialet dar ar aktuellt och kompletterar
nar nagon larare glomt att lagra nagot material som forandrats. Men
det ar inte avgorande att allt material ar perfekt uppdaterat hela tiden.
Det viktiga ar att det ar tillrdckligt uppdaterat for att det ska vara latt
att samarbeta kring kursen.

4. Teamet blir team i vardagsarbetet och under fikarasten

Spontant informationsutbyte och gemensam reflektion kraver
direktkontakt och darfor stravar vi efter att forlagga var arbetstid till
lokalerna vid universitetet.

Eftersom det inte ar mojligt att Astadkomma detta kontinuerligt (nagra
i teamet arbetar t.ex. deltid), sa har vi valt att dessutom komplettera
den normala “vardagsnarvaron” med frekventa arbetsplatsmoten
(varje eller varannan vecka). D4 tar vi upp t.ex. koordineringsproblem
mellan kurser, larare och olika slags uppgifter, arenden som handlar
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om examinationsfragor, antagningslaget, gastforeldasare, hur nya
undervisningspass fungerat och amnesinnehallsfragor. Syftet ar bade
operativt och langsiktigt kollegialt. Motena blir arenor da vi pratar med
varandra om arbetet och bestimmer saker tillsammans.

De fysiska forutsattningarna for var teamet arbetar har avgorande
inverkan pa mojligheterna att skapa ett effektivt team. Det ar mycket
svarare att bli ett team — alltsd en hogpresterande arbetsgrupp — om
man inte umgas informellt pa daglig basis (Fenomenet understryks av
observationer fran en rad olika sammanhang, se bl.a. Edmondson
2013, Cockburn 2002, Karrbom Gustavsson 2005). Man maste ha sina
dagliga arbetsplatser tillrackligt nara for att enkelt och spontant kunna
utbyta smaprat, prova sina tankar om det man héller pa med pa
varandra, ta rast tillsammans ofta, veta ungefar vad de andra haller pa
med just nu, osv. Teamet skapas i det spontana, informella
tankeutbytet och processen blir méngfalt svarare att underhélla om
teammedlemmarna maste formalisera sin samverkan, t.ex. genom
arrangerade moten.

5. Kursforvaltarroll haller ihop kurserna

De enskilda kurserna utgor moduler som ibland genomfors inom
ramen for ett program, ibland som fristdende kurs och ibland pa
engelska eller omarbetade for distansundervisning, alltsa i flera
sammanhang och i flera versioner. Detta innebar en risk for att
kursupplagg och kursmaterial degenererar, att kursmaterialet
fragmenteras och att den uttankta kursidén gar forlorad. For varje kurs
finns darfor en teammedlem utsedd till rollen kursforvaltare. Rollen
innebar att ta ansvar for att kursen hanger ihop som en pedagogisk
helhet, att materialet pa den gemensamma serverytan ar tillrackligt
aktuellt och intakt, att aterkoppling fran studenterna samlas ihop och
tas omhand och att det resulterar i utveckling (aven om lararen med
kursforvaltarrollen sjalv inte deltar alla tillfallen da kursen genomfors).
Det innebar dock inte att kursen ”ags” av en enskild larare i teamet.
Samtliga i lararlaget uppmuntras att delta i kursutveckling av samtliga
kurser, aven om det av sig sjalvt utkristalliserar sig att vissa larare
kianner storre engagemang for nagra av kurserna. Kursforvaltaren har
alltsd en koordinerande roll, inte en beslutande roll.

Nar nagon/nagra i lararlaget upplever att det finns ett tydligt behov av
justeringar eller omarbetningar av ndgon kurs, tas det upp i korridoren
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eller vid ndgot av vara moten och nar det finns tid och engagemang
genomfors det av dem som vill delta.

Om nar universitetsmiljon hindrar god undervisning

Ovan har vi beskrivit hur vi ordnat var arbetsvardag for att stimulera
beteenden som vi menar leder till battre undervisning. Allt ar inte
enkelt att astadkomma och flera faktorer i universitetsmiljon utgor
faktiskt hinder som vi behover arbeta oss runt for att na dit vi stravar.

Undervisningskulturen motverkar studentinteraktion och
kontinuitet

Vi har da och da forvanats 6ver att kurser inom universitetet ibland
utformas som ett antal foreldsningar i amnen som t.ex. ansluter till en
larobok och dar forelasningarna bemannas med olika larare som var
och en, utan namnvart samarbete med 6vriga, hittar pa och genomfor
lektioner utan att dessa koordineras med ovriga larares forelasningar.
For studenten kan effekten bli att kurssammanhanget gar forlorat. De
skolas ocksa in i ett forhallningssatt dar de kan “vilja och vraka” mellan
forelasningar och lektioner utan att behova inordna sig i nagot
sammanhang. De ar askadare till, inte deltagare i, undervisningen.
Detta skapar en kultur dar interaktionen mellan studenterna, liksom
mellan student och liarare, reduceras till fragment. Liararen vanjer sig
ocksa vid att inte kunna planera ovningar eller lektionsformer som
bygger pa att studenterna deltar aktivt (Hur manga kommer idag?
Kommer de och gar under passet?) och kanske inte deltagit i tidigare
lektionspass. Kontinuitet gar forlorad liksom interaktion forsvaras for
alla parter.

Undervisningslokalerna ar inte anpassade for aktiva studenter

Universitetets undervisningslokaler ar nastan uteslutande utformade
for katederundervisning, med studenterna i biosittning med bord
vanda mot en kateder med en projektor och White board. Ibland ar
t.o.m. katedern fastskruvad i golvet. Mojligheterna till att placera
studenterna vianda mot varandra, i smagrupper, eller vinda mot
varandra utan bord, att andra mobleringen under ett lektionspass, osv.
ar nara nog obefintliga.
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Det ar forvanande att den starka styrning av undervisningsmetoder
som lokalerna i sig utgor, inte diskuteras mer. Det ar kanske en
indikation pa att den mesta undervisningen sker som forelasningar
med studenter som passivt lyssnar vinda mot lararen.

Studentens begransade referensram

For vart amne ar studentens begransade referensram en svarighet att
hantera. Vi ska ofta utbilda studenter som har ingen eller begransad
erfarenhet av de miljoer dar fenomenet projekt “utspelar sig”. Det
staller stora krav pa att vi kan simulera fram trovardiga och autentiska
situationer dar studenterna kan fa realistiska upplevelser.

Denna faktor har blivit betydligt mer tydlig sedan mojligheterna att
studera vid universitet for yrkesverksamma inskranktes for nagra ar
sedan (da antagning som ”25:4” avskaffades och antagningssystemen
justerades for att gynna studenter som slutforde studierna utan
uppehéll for annan verksamhet). "Mixade” grupper, med bade
yrkesverksamma och ungdomsstudenter ar gynnsamt for
undervisningskvaliteten.

Langa planeringshorisonter motverkar utveckling

Planeringshorisonten for forandringar ar mycket lang. Kursen ska
kunna sokas langt i forvag, vilket innebar att kursplaner ska fixeras som
loften langt innan de ska realiseras. Scheman ska fixeras langt innan vi
vet hur manga studenter som kommer att ga kursen och innan de
praktiska momenten har planerats. Lokalbokning ldser upp
undervisningsformerna langt innan de larare som ska realisera
kursupplagg ar motiverade att omsatta dessa i konkreta planer for
enskilda lektioner. Nar undervisningen detaljplaneras ar man redan
last av de lokaler man bokat.

Frivillighet i undervisningen ocksa pa mikroniva

Undervisningen ska som princip vara frivillig, vilket ar ett till synes fullt
rimligt krav. Men det far ocksa bieffekter i form av att undervisningen
egentligen inte kan planeras som en progression genom en serie
aktiviteter, eftersom det inte gar att rdkna med att det 4r samma
deltagare i tvd pa varandra foljande lektionspass. Lektionspassen
maste i princip planeras som fragment utan inbordes beroenden eller
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progression. Undervisningsmoment far som princip bara vara
obligatoriska om de har en examinerande funktion. Det ar darfor
mycket svart att anvianda en lektion som forsta steg i nagot som man
direkt bygger vidare pa i nasta, eller — annu svarare — att tillsammans
med studenterna stegvis bygga upp ett sammanhang genom en serie
lektionspass. Som en oavsiktlig bieffekt innebar frivilligheten att
studenten reduceras till en mer passiv mottagare i undervisningen.

Vi arbetar oss runt det har hindret genom att bygga flera av kurserna
pa genomgadende case som bearbetas i grupp och dar grupparbetets
progression nara ansluter till lektionspassens. Som examinationskrav
anger vi “aktivt deltagande i slutseminarium”. Slutseminariet utformas
sd att det bygger pa resultat som gruppen framstallt kollektivt. Detta
skapar en kedja av orsak och verkan dar den student som ska vara aktiv
i slutseminariet maste ha deltagit aktivt i gruppens arbete och for att
kunna gora detta maste delta i den mesta av undervisningen. Dessutom
skapar det forvantningar pa lararna att lektionspassen verkligen bidrar
till arbetet med casen.

Givetvis skulle det vara battre for mojligheterna att utforma bra
utbildning om studentens frivillighet avsag deltagandet i kursen som
helhet och att detta ocksd innebar att acceptera ansvar for
utbildningens kvalitet genom ett atagande att delta som aktiv student.
Alltsa att ata sig att bidra.

I projektledning ar detta en av de klassiska utmaningarna i projekt med
frivilliga deltagare, t.ex. idrottstavlingar eller samhallsbyggande
satsningar. Marie Reinicke, projektledare for World Scout Jamboree
2011 (Wenell, 2012), svarade pa fragan om hur hon hanterade
situationen att bygga upp ett evenemang med tiotusentals deltagare
fran hela varlden nastan helt med frivilliga funktionarer. Frivilligheten,
menade hon, avsag beslutet om att ata sig en roll eller uppgift i
projektet. Efter den punkten var inte arbetsuppgifterna frivilliga
langre, utan att betrakta som ataganden. Hon menade att denna
gransdragning ar nodvandig for att kunna bedriva en verksamhet dar
manga andra ar beroende av deltagarnas arbete. Motsvarande giller
for god utbildning — att studenterna deltar aktivt och alltsa accepterar
att beslutet att delta i en kurs ocksa innebar ett atagande att bidra till
den
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Avslutning: Vara viktigaste lardomar
Vara viktigaste erfarenheter fran arbetet att skapa en hallbar och bra
utbildning i vart amnesomrade ar foljande:

Studenternas studiemiljo

Stabil, 6verblickbar och krdvande studiemilj6

Var uppgift som utbildare ar att erbjuda studenterna en stabil miljo
(mojliggor fokus pa larandet) och relevanta aktiviteter infogade i en for
studenten synlig, meningsfull pedagogisk helhet. Engagemang och
trygghet skapas i sma studiegrupper dar grupplojalitet utvecklas.
Studenternas arbetsmiljo i kursen ska vara mojlig att overblicka och
lita pa, varfor det ar viktigt att lararna ar tillgangliga och den
administrativa infrastrukturen systematisk, begriplig och stabil. Det
finns ingen motsagelse mellan att stialla krav genom att ange ramar och
ge frihet inom dessa.

Det innebar samtidigt att lararna maste acceptera att de ar till for
studenterna: De maste t.ex. vara latta att fa kontakt med, svara snabbt
pa kontaktforsok och i stor utstrackning finnas tillgangliga pa sin
arbetsplats.

Upplevelser av det studerade fenomenet dr utgangspunkt
Undervisning maste utga fran det studerade fenomenet sjalvt, inte fran
abstrakta modeller och teoretiska forklaringar av fenomenet.

Det innebar att vi utbildare maste kunna erbjuda relevanta upplevelser
av de slags fenomen som vi studerar. Det innebar i sin tur att vi sjalva
maste ha tillgang till mer an teoretisk, abstrakt forstielse av det
fenomen vi utbildar om, vi maste kunna erbjuda relevanta och aktuella
exempel, kunna skapa realistiska upplevelser i undervisnings-
situationen, kunna utga fran studenternas egna exempel och
upplevelser nar vi satter in modeller och teori i sammanhang.

Aktiva studenter

Studenterna arbetar sjalvstandigt — enskilt och i grupper — fran forsta
dagen. Hoga, tydliga krav pa kontinuerlig progression och att lararna
ger feedback snabbt skapar hog studentaktivitet.

For oss larare innebar detta att vi maste planera var tid sa att vi t.ex.
bokar tid for att ge aterkoppling pa samma sidtt som vi bokar
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schemalagd lektionstid eller moten — vi planerar in arbete for att ge
aterkoppling i kalendern kort efter tidsgranser for inlamningar.

Lararnas arbetsmiljo

Lé&rarna arbetar som ett team

Det ar lararlaget som utbildar, inte enskilda larare. De enskilda lararna
bidrar med specialkompetens, variation och individualitet, men det ar
som lag de formedlar kurser och hela utbildningar. Oavsett den
enskilde lararens skicklighet och karisma, sa blir studentens
utbildningsupplevelse torftig utan den variation och dynamik som
skapas av att studenten moter olika personligheter. Och utan att vara
flera larare som nots mot varandra sa stannar utvecklingen av
utbildningarna av.

Lararna blir ett team genom att motas fysiskt i vardagsarbetet pa
manga olika formella och informella arenor dar arbetet med
undervisning och utveckling av undervisning finns i fokus. Det ar forst
nar lararna delar och diskuterar sina moten med studenterna som de
borjar se det de sysslar med som nagot gemensamt och ser varandra
Som resurser.

Kurserna ér fristaende fran enskilda larare

Det ar svart, ja, omojligt, att samarbeta som ett team kring kurser som
inte ar transparenta for de deltagande lararna. Det maste finnas
sammanhiangande och tillgangliga beskrivningar av kursens
pedagogiska idé och hur denna konkretiseras for kursen som helhet
och i dess detaljer. Annars kan inte nagon namnvard utveckling ske
(utover utveckling av den enskilda lararens egna lektioner).

Varje kurs utgor en pedagogisk helhet

En kurs ar en sammanhangande helhet av aktiviteter och information
som tillsammans stodjer det slag avlarande som ar relevant for kursens
mal. En serie fristdende, osynkroniserade forelasningar uppfyller inte
detta.

En utvecklad kurs manifesteras i en beskrivning av kursens idé (sakligt
innehall, dvs. det studenten ska lira sig, och den pedagogiska idén for
att realisera detta), beskrivningar av flodet av aktiviteter och
larpoangerna med dessa genom hela kursen, av informationskallor,
instruktionsmaterial, bilder, filmer, osv.
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Detta material méaste vara tillgangligt for alla larare i teamet och
uppdateras och vidareutvecklas av lararlaget tillsammans.
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Bilaga 2.

Lektionsinstruktion, exempel: "Korschema for passet analys av
projektidéer” (2 sidor)

|/ _\, Karlstad Business School

'y (' ’
‘\ / Handelshogskolan vid Karlstads universitet

Korschema for passet analys av projektidéer
Tider fran premidren av Per, Peter och Lennart 23 sep 2015.

Forberedelser

e Se till att studenterna har fatt uppmaningen att ldsa case-beskrivningar
innan, sa att vi inte behdver dgna tid at det.
Ta med gula lappar, en bunt per grupp.
Ta med tejp.
Tryck upp 1 kit 3 3 st A3 per grupp med analysblad + 3 st A4:or per grupp.
Tryck upp 1 komplett bunt med casebeskrivningar per student.

Intro (9:15)

Lat studenterna méblera om s3 att de sitter gruppvis (om vi inte ska gora det i
forvag).

Introducera vad som ska hdnda under dagen. Studenterna har fatt verktygen
som utgor den klassiska projektledningsmetodiken, men de racker inte alltid och
r alltsa inte hela sanningen. ”"Fér att kunna avgéra vilken strategi och vilka verk-
tyg som ska anvandas behdver vi géra en analys av projekten. Det och strategival
ska vi syssla med nu i tva dagar. De tre case ni |3st ska vi anvdnda genom hela
kursen.”

Beratta att vi bérjar med vaffelstugan.

Dela ut casebeskrivningar s3 att alla studenterna har dessa pa papper, samt ge
grupperna gula lappar.

Kor vaffelstugan (9:25)

1. Stall fragan ”Vad ar vaffelstugeprojektets resultatet?” Be studenterna
skriva enskilt pa gula lappar. Skriv fragan pa tavlan.

2. Viantalagom lang tid. Ga runt och kolla ldget under tiden. Férsék titta ut
nagra tydliga lappar.

3. Be grupperna om nagra lapptexter och skriv dem p3 tavlan i en imaginar
analystriptyk utan att alltsa avsléja vad vi gor.

4. Nar vi fatt in n3got 10-tal, berdtta om triptyken, rita ramar och skriv in
etiketter. Se till att vi far nagra tydliga lappar under varje rubrik.

5. Diskutera vem som gér analysen och nar.

6. Beritta om svarigheterna med gransdragning, speciellt mellan leverabler
och effekter.

7. (9:50) Dela ut kit:en med analysbladen och be studenterna klistra in sina
lappar for vaffelstugan - och fér varje lapp komma 6verens i gruppen var
den ska sitta - och garna gora fler, baserat pa vad de nu vet.

8. Dela ut A3:orna och be studenterna skriva in information fran de gula
lapparna pa en utdelad A3. Beana-behéverannuinteredovisas: Jo vi
kérde denna p3 tavlan direkt.

Per Strémgren 1(2)
[__Kérschema for passet analys av projektidéer] Senast sparad: 2015-10-20 11:02:00
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2(2)

9. Studenterna far tillbaka sina A3:or och ombeds markera om effekterna ar
pa kort eller Iang sikt.

Kor Bifrostmasterskapet (10:50)

Beritta att det nu blir klart svarare och be studenterna p4 egen hand analysera
Bifrostmasterskapet. Brainstorm med gula lappar, placera lapparna, skriv rent pa
A3. Redovisas efter lunch och senare elektroniskt p3 It's.

Lunch

Redovisning av Bifrostmasterskapet (13:15)
Redovisa Bifrostméasterskapet genom att sitta upp A3:or for bade Bifrostmaster-

skapet och vaffelstugan pa tavlan, grupperade per case. Vi konstaterar att vaffel-
stugan och Bifrostmasterskapet ser olika ut, tydliga skillnader.

Vi konstaterar ocks3 att samma férutsattningar kan leda till mycket olika ana-
lyser, vad s3ger det? "Hade alla varit lika hade detta varit trivialt.”

Aven med samma forutsattningar sa uppfattar varje individ eller grupp projektet
olika. Nar en grupp ska arbeta tillsammans med ett projekt ar det av betydelse
att man atminstone skapar sig en gemensam bild av vad projektet innebar. Hur
ska man annars kunna planera det och driva det? Nar farutsattningarna ar olika
(som de tva olika casen) innebar de att aktiviteter, leverans och effekt far olika
karaktar, inte minst i forhallande till varandra. Det innebér rimligen att case s3
olika som dessa tva bor ledas p3 litet olika satt. Olika fragor hamnar i fokus for
ledarna i respektive case.

Operativ logik (14:00)
Diskutera skillnaden mellan casen och introducera operativ logik. Varfor ser det

ut som det gor?

Analysera bokningscaset (14:30)
Be studenterna analysera bokningscaset pa samma satt.

Alla analyser pa tavlan i tre grupper. Vi ser att bokningscaset ger en ny bild som
skiljer sig fran de tva foregdende.

Vi kan inse att nar projekten &r sa fundamentalt olika s3 kan vi inte hantera dem
pa samma satt.

Vad innebar detta for hur vi planerar projekten? Mer att i morgon fortsatter vi
att utforska olika slags generella olikheter mellan projekt som far konsekvenser
for hur man leder dem.
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Bilaga 3.

Lektionsinstruktion, exempel: "Korschema slutseminarium” (1 sida)

Handelshégskolan vid Karlstads universitet

@ Karlstad Business School

Korschema slutseminarium

Tid

Innehall

Larare

09:15-10:00

Kursgrupperna skriver ned resultatet av sin ana-
lys av de andras case-analyser med larpoanger.

Per

10:15-11:00

De 5 kurs-grupperna redovisar sina larpoanger
fran de andras case-analyser. Bladderblocksblad
satts upp pa tavlan och nagon i gruppen redovi-
sar.

Per

11:15-12:00

Kursgrupperna gor psychological safety-
ovningen.

Carin

13:15-14:00

Vi gor tvargrupper och studenterna redovisar
psychological safety-6vningen i gruppen for
varann.

Mot slutet fragar vi runt:

”Ar det nagot av detta ni villa ha upp pa tavlan”?

Carin

14:00 - 14:45

Gruppera studenterna efter vilken artikel de last
i uppgift 9. Ge instruktionen ”Jamfor era intryck
av artiklarna baserat pa vad den undersokt, hur
det gjordes samt resultatet”.

Tomas J och
Peter

14:45 -15:30

Tysta rummet: ”Skriv tyst for dig sjalv tre saker
du har lart dig pa kursen som du kommer att
nytta av. Det kan vara bade stora och sma sa-
ker.”

Efter nagra minuter ber vi alla, en efter en att
lasa upp vad det star pa pappret

Tomas

15:30 - 16:00

Kursvardering, bade muntlig och skriftlig.

Carin
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Bilaga 4.
Studieinstruktion i en distanskurs, exempel: "Veckoinstruktion Tema
8 Konflikter” (3 sidor)

|/" ) Karlstad Business School

\\ Handelshtigskolan vid Karlstads universitet

Veckoinstruktion Tema 8 Konflikter
L3s oversiktligt instruktionerna, planera veckans arbete och boka in veckans
gruppmote(n).

Forra temat handlade om interaktionen i arbetsgrupper och arbetsgruppers ut-
veckling dver tiden. Kursens sista tema kommer att behandla en speciell aspekt
av "arbetsgruppens liv”, namligen konflikter.

DEL 1: Grupprollsprofiler och aterkoppling: En sista gang?
Individuellt:

Innan vi férdjupar oss i konflikttemat ska vi erbjuda ytterligare en chans att fa
aterkoppling pa din egen grupprollsprofil. Minns du dvningen da ni valde ord
som beskrev ert forsta intryck av varandra? Antagligen knorrade ni litet ver att
behdva bestimma er for ord innan ni 1art kdnna varandra mer an mycket ytligt,
men vi hoppas att ni trots allt gjorde dvningen och sparade resultaten. Antaglig-
en fick ni ocksa en del tankar om fenomenet att vi sander ut signaler som sa
snabbt plockas upp av andra och bildar ett ganska entydigt intryck, trots allt.

1. Idokumentet Star sig forsta intrycket? har vi sammanstallt de fyrtio ord ni
hade att vilja mellan, men nu har vi redovisat dem sorterade efter vilken av
Belbins teamroller orden nirmast beskriver (det var 1 den hér listan vi bérjade
nar vi skapade den alfabetiska lista ni fick att valja mellan). Pricka nu for de
ord som dina gruppkollegor valde for dig for nagra veckor sedan. Jamfor
med din egen skattning av dina starkaste grupproller. Hur manga valda ord
hamnade i rutorna for dina starkaste grupproller? Hade dina kollegor sett
spar av ditt spontana grupprollsbeteende redan i de inledande kontakterna?
Eller finns det stora avvikelser: Vad kan i sa fall de bero av?

Jamfor garna med varandra i gruppen och reflektera dver hur andras forsta
intryck av dig korresponderar med din egen skattning av ditt spontana
grupprollsbeteende.

DEL 2: Konflikter och konflikter i projektarbetsgrupper

Alla kursens teman handlar om att firstd beteende i arbetsgrupper, sarskilt med
inriktning mot projektarbetsgrupper. Att paverka gruppens beteende — att leda
den - ligger utanfor ramarna for denna kurs (Ledarskap behandlar vi i en senare
kurs). For temat konflikter innebdar det att det dr konflikters egenskaper och for-
staelsen av vart beteende i konfliktsituationer som ar i centrum, och darmed inte
lika mycket hur man hanterar eller [oser konflikter.

Individuellt:

1. La&s garna dokumentet Konflikiscenarier innan du ser forsta filmen. Du kan
noja dig med att nu bara lasa igenom de tre beskrivna situationerna och fun-
dera litet 6ver vad som hander i var och en av dessa. Fundera garna ocksa
over dina egna kinslor i forhallande till de situationer som beskrivs. Kan du

T, CL 1(3)
PLADO3-veckoinstruktion-tema8-konflikter-v02

58



2(3)

relatera till liknande situationer som du sjdlv varit med om?

Film 1 (Om konflikter).

Se Film 1 (Om Kkonflikter). Har diskuteras vad det ar som gor att vi valjer att
uppfatta nagot som en konflikt, om konflikter pa olika nivaer (mellan grup-
per, mellan individer 1 en grupp eller konflikter mellan olika intressen inom
en enskild individ), om hur konflikter péverkar 0ss 1 arbetssituationer och
hur man kan se steg i ett konfliktférlopp.

Litteratur:
Las om konflikter 1 kursboken: Kapitel 7 Konflikier och energiliickage.

Under rubriken Konflikter i kompendiematerialet finns tva texter:

Den ena texten ar forskaren Thomas Jordans svenska beskrivning av hur kon-
flikter trappas upp stegvis, vad som tar en konflikt till ndsta niva, liksom hur
man kan agera for att vinda eskaleringen nedat igen. Modellen som beskrivs
kommer fran konfliktforskaren Jordan Glasl och i vart sammanhang ar det de
4- 5 nedersta konfliktnivaerna som ar av intresse.

Den andra texten ar en artikel av Friedman och hans kollegor dir de presen-
terar en undersdkning av hur individers olika spontana konfliktstilar paver-
kar hur de upplever konflikter pa arbetsplatsen (Hur mycket konflikt har ni pd
jobbet?) och hur det inverkar pa deras stressniva. Las artikeln dversiktligt. De-
taljerna om de statistiska sambanden forskarna fann ar kanske inte det intres-
santa har, utan det ar atf det fanns samband mellan spontan konfliktstil, upp-
levelse av om det pagick konflikter eller inte, och stress.

Sjadlvskattning av konfliktstil.

Gor dovningen Sjalvskattning av din konflikistil innan du ser Film 2 (Om kon-
fliktbeteende). Det finns flera “sjdlvtester” med syfte att ge en uppfattning av
hur man spontant agerar nar man stalls infér en konfliktsituation. Den mest
kinda ar Thomas-Kilmann Conflict Mode Instrument. Den 6vning vi anvan-
der hdr ar 1 jJamfodrelse en starkt forenklad sjdlvskattning (och inte validerad),
men den kan i alla fall ge en indikation av din “stil” att utga ifran vid fortsatt
reflektion. I Film 2 diskuterar vi hur resultat av sjalvskattning kan anvandas.

Film 2 (Om konfliktbeteende).

Film 2 (Om konfliktbeteende) inriktas pa hur vart beteende i konflikter varie-
rar och vad som paverkar om vi beter oss pa det ena eller andra sattet. Vi dis-
kuterar ocksa hur medvetenhet om vad som paverkar en individs beteende i
en konflikt kan hjalpa oss att forsta vad som hander i konflikter.

Forberedelse infér gruppmote.

Innan ni har ert gruppmote kan du fundera igenom vilken konfliktstil du be-
domer att var och en av de andra i er grupp tenderar att valja i forsta hand.
Anteckna for dig sjdlv vad det dr som gor att du véljer just den stilen for de
olika kollegoma.
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Gruppméte:

1.

Ga laget runt och lat en i taget (lat en i taget “sitta i mitten”) hora vilken kon-
fliktstil de andra bedomt som dennes primira och avsluta med att lata den
som fatt denna feedback beritta om sin egen sjdlvskattning.

Reflektera tillsammans om situationerna i dokumentet Konflikiscenarier. Hur
ser ni pa dessa nu, nar ni skaffat mer kott pa benen i fraga om konfliktfor-
lopp, konfliktstilar, etc.?

I alla arbetsgrupper néts och bryts olikheter mot varandra och det ger upp-
hov till friktion och konflikter. Somliga konflikter bidrar till att gruppen ut-
vecklas och att arbetsresultaten férbattras, medan andra konflikter forbrukar
mer energi an de genererar positiva effekter pa gruppens arbetsformaga och
arbetsresultat.

Se tillbaka pa er samarbetet i er arbetsgrupp. Vilka slags saker/fragor-
/fenomen/beteenden har ni haft svarast att komma dverens om och hantera?
Resonera tillsammans om detta.

Om ni idag skulle kunna ga tillbaka i tiden och kunna gora om, vad skulle ni
da vilja gora annorlunda med tillgang till den kunskap, de erfarenheter, och
de verktyg ni fatt tillgang till fram till idag i kursen?

(***) REDOVISA: Er ndst sista gruppuppgift ar att sammanfatta (i er rapport)
era observationer och er analys fran diskussionerna ovan.

DEL 3: Den sista grupprapporten

5.

(***) Se slutligen dver era tidigare gruppldsningar och satt thop dem till en
enda sammanhdngande rapport. Den berittar historien om er kursgrupp.
Skriv gama in era kommentarer till det ni nu, 1 slutet av kursen, ser 1 form av
utveckling och typiska monster i just er grupp. Skulle ni agera pa nagot an-
norlunda sitt om ni hade chansen att bérja om med all den kunskap ni nu
har? Hur da?

Observera att syftet med rapporten 1 férsta hand ar att locka er att reflektera
over era erfarenheter, inte att examinera era generella kunskaper om indivi-
der och grupper 1 projekt. Det gor vi 1 den kommande individuella examinat-
ionen. Deadline for rapporten framgar av inlimningssidan pa Itslearning.

Individuellt:
(***) Kom ihag att skriva och lamna in kursens sista Individuell veckodagbok.

(***) Lamna ocksa in din artikelsammanfattning,.

Direfter aterstar bara individuell examination och kursvirdering, innan kursen
ar slut.
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Att forandra undervisningen i ekonomi i amnet
samhallskunskap pa grundlararutbildningen

Martin Kristiansson

Sammanfattning
I artikeln beskrivs ett forandringsarbete i grundlararutbildningens

samhallsorienterande del som syftade till att utveckla
lararstudenternas kunnande att undervisa inom ekonomi i amnet
samhallskunskap knutet till en specifik samhallsfraga — flyktingfragan.
Forst undervisades studenterna om ekonomi och flyktingfragan.
Darefter genomforde studenterna sa kallad mikroundervisning som ett
satt att sjdlva lara sig att undervisa om ekonomi och flyktingfragan.
Resultatet av forandringsarbetet ligger till grund for en diskussion om
hur besittandet av amnesteoretisk kunskap som resurs att forsta och
hantera komplexa ekonomiska fragor i var tid ar avhangigt den
amnesdidaktiska kunskap som finns till hands for att skapa mojligheter
att tillagna sig denna kunskap.
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Bakgrund

I den nionde upplagan av Eklunds bok "Var Ekonomi: en introduktion
till samhaillsekonomi” citeras Paul Krugman, nobelpristagare i
ekonomi, om hur denne ser pa vikten av att beharska ekonomiska
modeller:

Var och en som nagonsin gjort sig omaket att forsta en verkligt anvandbar
modell (...) lar sig négot viktigt. Modellen ar ofta smartare 4n du. Med det
menar jag att genom att satta samman dina tankar i en sammanhangande och
konsistent modell tvingas du ibland dra slutsatser du aldrig syftade till,
tvingas ge upp gamla kiara kiapphastar. Resultatet ar att manniskor som
forstatt aven de enklaste, mest triviala ekonomiska modellerna ofta ar
betydligt mer sofistikerade an maianniskor som kan tusentals fakta och
anekdoter, som talar med vackra och stora ord, men som inte har en fast ram
som kan organisera deras tankar. (Eklund 2001, s. 18)

Budskapet i citatet ar att ekonomiska modeller mdojliggor ett
metatinkande med vars hjalp vi kan rama in och hantera en komplex
ekonomisk verklighet pa ett satt som ’tusentals fakta och anekdoter’
svarligen kan. Det ar ett exempel pa hur vetenskaplig kunskap om
ekonomi kan ge ett merviarde bortom erfarenhetsbaserad kunskap for
att forsta och hantera ekonomiska fragor i vardagen. Men vilka
mojligheter finns det att tilligna sig denna kunskap? Davies & Mangan
(2007), som verkar som forskare och larare inom hogre utbildning i
ekonomi, ger foljande svar pa fragan:

(S)tudents (...) acquire formal knowledge of a discipline but (...) seem unable
to use this knowledge when making sense of experience outside the classroom,
and students (...) struggle with underpinning theory and resort to verbatim
learning of isolated aspects of the subject that they seem unable to use
effectively in conjunction (...). It is in this context that we find Frank (...)
observing, in the New York Times, that ‘most students (in economics) seem to
emerge from introductory economics courses without having learned even the
most important basic principles’. More broadly, the London Times (...)
reported a familiar view from ‘top firms’ that ‘Graduates are unfit for work’.

(s. 711-712)

Sett i ljuset av Krugmans budskap ar det som anges i citatet
nedsldende. Det finns ekonomistuderande som inte vet hur de skall
anvanda den kunskap de tillignat sig i utbildningen i olika ekonomiska
sammanhang utanfor utbildningens ram. Darfor framhaver Davies och
Mangan (2007) betydelsen av att utveckla ekonomiundervisningen
inom hogre utbildning sa att den kan liagga en battre grund for att
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hantera ekonomiska fragor efter utbildningen. Samtidigt finns det
anledning att stidlla frdgan vilken ekonomikunskap blivande
hogskolestudenter i ekonomi tillignat sig i skolan innan de stalls infor
uppgiften att ta sig an de hogre studierna. Om de, som ett resultat av
skolundervisningen, ar daligt forberedda for dessa studier kan det
finnas skal att ocksa utveckla ekonomiundervisningen i skolan.

I den svenska grundskolans kursplaner (Skolverket 2015) och
gymnasiets  amnesplaner  (Skolverket 2011) for  amnet
samhallskunskap utgor ekonomi ett centralt kunskapsomrade. Det ar
ocksd ett omrade som samhallskunskapsdidaktisk forskning funnit
vara centralt i undervisningens praktik (se exempelvis Karlefjard 2011;
Odenstad 2010; Olsson 2016; Vernersson 1994). Samtidigt finns det
studier som visar att samhallskunskapslarare tycker att det ar svart att
undervisa i ekonomi (Bernmark-Ottosson 2009; Kristiansson 2014).
En mindre studie om laget pa lararutbildningen ger en bild av att ocksa
blivande larare i samhallskunskap har svart att tilligna sig saval
amnesteoretisk kunskap om ekonomi som kunskap om hur man kan
undervisa pa omradet (Modig 2017).

Formell utbildning om ekonomi i syfte att skapa ett mervarde att forsta
och hantera ekonomiska fragor utanfor utbildningen ar saledes inte
endast en fraga som ror hogre utbildning i amnet ekonomi. Det ar
ocksa en fraga som ror den ekonomiutbildning elever far ta del av i
skolan. Denna utbildning leds av larare som har till uppgift att lara
eleverna ekonomi och det rader stor enighet inom forskningen om att
larares formaga att axla denna uppgift ar mycket viktig for elevernas
larande (Hattie 2009, 2012). Behov av utveckling av undervisning pa
ekonomiomradet finns bland verksamma samhallskunskapslarare,
enligt ovan refererad forskning. Modigs (2017) studie visar att behov
ocksa finns i utbildningen av samhallskunskapslarare. Denna artikel
handlar om detta senare behov och den fraga som skall behandlas ar
foljande:

e Hur kan undervisningen inom ekonomi for grundlarar-
studenter som skall undervisa i samhallskunskap forandras i
syfte att stirka deras formaga att undervisa inom det
ekonomiska omradet?
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Forandringsarbetet
Forandringsarbetet har skett inom ramen for den samhalls-

orienterande (SO) campusutbildningen for grundlarare med inriktning
mot arskurs 4-6 vid Karlstad universitet (Kau). Inom SO-lararlaget!
har det, sedan den nya lararutbildningens startade, utvecklats tre
grundbultar for SO-utbildningen.

Den forsta grundbulten ror den vetenskapligt grundade amnes-
kunskapens plats i skolan och hur lararlaget forhéller sig till denna.
Ibland har den kritiserats for att vara varldsfranvand utan inverkan pa
hur barn och unga forstar varlden och dess utmaningar. Sa kan det vara
om denna kunskap hanteras atskilt fran denna forstaelse. I lararlaget
arbetar vi systematiskt med att visa hur vetenskapligt grundad kunskap
ivara SO-amnen istallet kan ses som en resurs for en djupare forstaelse
av varlden som ndr bortom ett mer begrinsat erfarenhetsbaserat
vardagstiankande (Young 2008; Young & Muller 2016). Darfor agnas
en vasentlig del av utbildningen at att stirka studenternas
amneskunskaper i SO-amnena och hur dessa kan forstas i relation till
den omvarld de ar en del av historiskt, i nutid och i framtiden. Denna
grundbult harmonierar vil med Krugmans resonemang ovan. Att ha
kunskaper om ekonomiska modeller gor att vi kan hantera utmaningar
av ekonomiskt slag mer kraftfullt an att forlita sig pa
erfarenhetsbaserade anekdoter och mer eller mindre osorterade fakta.
Det ar emellertid en sak att besitta denna slags amneskunskap. Det ar
en annan sak att lara sig den. Och undervisa om den. Det senare
handlar om larares forméaga att transformera nagot hon vet och kan i
sitt amne som gor det mojligt for eleverna att lara sig detta. Den andra
grundbulten hos lararlaget handlar om detta.

Transformationsformégan som asyftas i forra stycket utgor karnan i
Shulmans (1986, 1987) och hans efterfoljares (se exempelvis Kind
2009; Berry m. fl. 2015) arbeten kring ”pedagogical content
knowledge” (PCK). Shulman sitter ord pa denna kunskap i en ofta

! Lararlaget bestar av larare som foretrader de fyra SO-amnena geografi, historia,
religionskunskap och samhallskunskap och jag ar en av féretradarna fér samhallskunskap,
med ansvar for bland annat ekonomiundervisningen.
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citerad passage i en av hans nyckeltexter fran mitten av 1980-talet om
vad larare bor veta och kunna gora:

Within the category of pedagogical content knowledge I include, for the most
regularly taught topics in one’s subject matter area, the most useful forms of
representation of those ideas, the most powerful analogies, illustrations,
examples, explanations, and demostrations — in a word, the ways of
representing and formulating the subject that make it comrehensible to
others. Since their are no single most powerful forms of representation, the
teacher must have at hand a veritable armamentarium och alternative forms
of representation. (Shulman 1986 s. 9)

PCK ses som en unik kunskap for larare som de forvantas beharska
battre an nagon annan yrkesgrupp (Shulman 1987). Den ar
syntetiserande till sin karaktar med sin starkaste grund i en formaga
att kunna forena amneskunskaper och pedagogiska kunskaper pa ett
satt som mojliggor larande for eleverna. En val utvecklad PCK nar
emellertid bortom denna syntetisering. Kunskaper om vad som anges i
laroplanen om det elever skall lara sig och laromedel kring detta ar
ocksa viktigt tillsammans med kunskap om eleverna och den kontext
man arbetar inom (Berry m. fl. 2015). Podngen med att understryka
denna grundbult i utbildningen ar att skapa insikt om att undervisning
ar en mycket komplicerad aktivitet som kraver stor anstrangning att
lara sig om man som larare har for avsikt att lara sina elever viktiga
saker som bidrar till deras forstaelse av varlden och hur man kan
hantera utmaningar man stalls infor i den.

Det tar tid att utveckla ett PCK-kunnande och det sker framforallt som
verksam larare (Kind 2009). Forskning visar emellertid att det kan
initieras redan vid lararutbildningen (Kind 2009; Nilsson & Loughran
2012). Darfor behover lararstudenter fa mojlighet att ova detta
kunnande och ett effektivt siatt att gora det ar att reducera
undervisningens komplexitet genom sa kallad mikroundervisning
(Allen 1967; Hattie 2009; Metcalf 1995; Slabbert 2002). Med hjalp av
mikroundervisning, som utgor utbildningens tredje grundbult, kan
lararstudenter koncentrera sig pa specifika transformationsformagor i
PCK-anda. Det sker inom ramen for ett avgransat innehallsligt omrade
under en begransad tid (5-10 minuter) och med ett begransat antal
elever (cirka 5 stycken). Denna reducerade inramning ligger till grund
for en planering som sedan genomfors och spelas in. Inspelningen
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analyseras av lararstudenter och lararutbildare tillsammans i syfte att
identifiera styrkor och svagheter i hur man lyckats hantera och badda
in vald transformationsformaga. Pa grundval av ett samtal om detta
gors justeringar foljt av en ny planering och ett nytt inspelat
genomforande som aterigen analyseras och diskuteras i efterhand
(Slabbert 2002).

SO-utbildningens tre grundbultar ar en hjalp for lararlaget att halla
samman kursen i det lopande undervisningsarbetet men ger ocksa
riktning at utveckling av undervisningen.

Overgripande upplagg fér samhillskunskapsmomentets
forandringsarbete

Varen 2016 gav lararutbildningens kansli medel (2016) for en mer
systematisk utveckling av mikroundervisningen i samhallskunskaps-
momentet. Tanken var att en okad systematik kring mikro-
undervisningen kunde forstirka lararstudenternas PCK-kunnande.
Detta forutsatte ocksa forandringar i upplagget som skulle forega
mikroundervisningen. Stor vikt lades vid att revidera undervisningen
kring den forsta grundbulten om den vetenskapligt grundade
amneskunskapens mervarde att forstd och hantera utmaningar i
varlden. SO-lararlaget hade bestamt att berora migration som fenomen
for att forstarka anknytningen till vardagsvarlden. Skalet till att valja
just migration var att den sags inrymma aktuella utmaningar givet
laget i varlden och som kunskaper inom de olika SO-amnena kunde
bidra till att hantera. For samhallskunskapsamnets del tog jag fasta pa
skrivningar i kursplanen for samhallskunskap som lyfter betydelsen av
en undervisning som kan bidra till en allsidig forstaelse av
samhallsfragor. Allsidigheten anges grunda sig i olika vetenskapliga
discipliner som knyter an till dmnet (Skolverket 2015). Amnes-
kunskaper i form av teorier, begrepp och modeller knutna till tre for
amnet centrala discipliner — sociologi, ekonomi och statsvetenskap —
(se Skolverket 2011, 2015; Olsson 2016) fokuserades i momentet. Den
samhallsfraga jag valde inom ramen for migration och som kunskaper
om de vetenskapliga disciplinerna skulle bidra till att hantera var
“flyktingfragan.” Pa sa vis skapades ett upplagg for att etablera en lank
mellan vetenskaplig kunskap och hur den kan bidra till forstaelse och
hantering av fragor i varlden utanfor formell utbildning.

66



Pa denna grund konstruerades ett upplagg for forandringsarbetet som
illustreras med hjalp av figur 1.

Mikroundervisning

3X3 STUDENTER A 2X3 STUDENTER
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Mikroundervisning om Mikroundervisning om
flyktingfragan (F) utifran flyktingfragan (F) utifran
sociologiska begrepp ekonomiska begrepp

Urval och transformation med fokus pa
exempel och forklaringar som PCK-kunnande

En bas av innehallskunskap
Nvhetsapp och radiopoddar for att diskutera flyktingfragan

Sociologiska, ekonomiska och politiska begrepp for fordjupning och kvalificering

Figur 1: Uppldgg av mikroundervisning samhdllskunskap i SO 4-6 vid Kau vdren
2016

Upplagget ger en overblick over de fyra veckor som samhallskunskaps-
momentet pagick under varen 2016.

Momentet startade med att undervisa om en bas av innehallslig
kunskap (se ruta "En bas av innehallskunskap”) bestdende av
sociologisk, ekonomisk och statsvetenskaplig amneskunskap och hur
den kan relateras till flyktingfragan pa grundval av stoff fran olika
medier. Endast medier med ansvariga utgivare som foljer journalistiskt
overenskommen yrkesetik valdes ut. Nyhetsappen Omni anvandes for
att bevaka fragan dag for dag. Denna app samlar nyheter fran olika
nyhetsmedier av nyss namnda slag och ger lankar till dessa.
Programmen "Konflikt” och “Kaliber” som radiopoddar inom Sveriges
Radio Pi1:s utbud anviandes for fordjupande reportage om olika
aspekter av flyktingfrdgan. Hur flyktingsituationen sag ut inifran
Syrien for att sedan skifta perspektiv till situationen for syriska
flyktingar i Sverige ar exempel pa reportage som behandlades i
momentet. Hur socialarbetare inom socialtjansten tvingas bryta mot
lagen for att hantera fragan ar ett annat exempel. Tillsammans fick
denna journalistiskt grundade kunskap representera en aktuell bild av
flyktingfragan. Det ar ocksa en kunskap som larare i samhallskunskap
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forvantas kunna hantera i sin undervisning (Olsson 2016). Genom att
knyta den till teorier, begrepp och modeller inom ovan namnda
discipliner var tanken med denna del av uppliagget att skapa en mer
fordjupad och kvalificerad forstaelse av fragan.

Overgangen till mikroundervisning skedde genom att avgrinsa den till
det sociologiska och ekonomiska omradet med fokus pa specifika
begrepp inom dessa tva omraden (se rutorna om “mikroundervisning”
i figur 1 och dess preciseringar i form av de angivna begreppen). Det
politiska omradet kunde studenterna valja att fokusera i en senare
examinerande uppgift.

Inom ramen for avgransningen ovan skulle studenterna ova pa att
utveckla en viktig aspekt av PCK-kunnandet — att konstruera fruktbara
exempel och forklaringar for att, i vart fall, astadkomma larande om
flyktingfragan (se "Urval och transformation” i figur 1 samt citatet fran
Shulman 1986 ovan). Pa detta sitt reducerades undervisnings-
komplexiteten till fem mikroundervisningsupplagg genomforda i
grupper av tre studenter (se klammern i figur 1).

Studentgrupperna genomforde tva sessioner av mikroundervisning.
Den forsta skedde pa campus och den andra i skolan. Det ar vanligare
att mikroundervisning sker endast pa campus. Att involvera skolan i
upplagget gav mojlighet att ocksa arbeta med fragan om relationen
mellan hogskoleforlagda och praktikforlagda studier och behovet att
knyta dem samman tydligare (se exempelvis Darling-Hammond
2006). Varje grupp fick sidledes forst planera och genomféra en
campussession dar det inspelade genomforandet lag till grund for
analys och reflektion med medstuderande och lararutbildare som
kunde ge aterkoppling pa styrkor och svagheter med vad som
fokuserades i planeringen och dess genomforande. Pa grundval av
denna aterkoppling justerades upplagget och genomfordes i storre
skala antingen i halvklass (10-15 elever) eller helklass (20-30 elever) i
skolor som ingick i ovningsskoleprojektet (Utbildningsdepartementet
2013) tillsammans med Kau. Efter genomforandet pa skolorna (som
inte spelades in med hansyn till etiska stallningstaganden) gavs
aterkoppling om styrkor och svagheter fran verksamma larare och
lararutbildare.
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Nagra studentreflektioner om momentet kring mikro-
undervisning

Ur ett studentperspektiv angavs att momentet kring mikro-
undervisning var mycket larorikt. En av studenterna uttryckte detta sa
har i en skriftlig reflektion kring kursens upplagg och innehall:

Nagot som diaremot ar lite svarare att lasa sig till (an Amneskunskaper, mitt
tillagg) ar de pedagogiska kunskaperna hur man bor utfora sin undervisning
och kanske vad som inte platsar. Darfor har mikroundervisningen varit
ovarderlig. Det ar det man lart sig mest pa under kursens gang. Nar
planeringen av en mikroundervisning ar fardig ar bara halva jobbet gjort,
precis som i vanlig undervisning. Skillnaden hir ar att nu far man chans att
slipa till sina uttryck och olika typer av val man gor. Diskussionen kring min
mikroundervisning kanns vildigt betydelsefull. Inte bara for den har
uppgiften utan kring hela min lararidentitet och arbetssatt. Tidigare har jag
inte reflekterat sd mycket kring hur jag exempelvis skriver pa tavlan men nu
har jag fatt ett annat perspektiv. Jag tycker dven att det dr bra att se andra
undervisa for att ldra sig tips men ocksa for att se vad som kanske ar ett daligt
uppldgg. Mikroundervisningen och reflektionen efter dr nagot som borde bli
mer vedertaget badde i lararutbildningen och dven med kollegorna ute pa
skolorna. (Student A, varen 2016)

Det finns flera saker som student A framhaver som vardefullt med att
ova mikroundervisning. En sak ar den kollektiva aspekten som central
for formandet av hennes ’lararidentitet’ — att diskutera planering och
genomforande av specifik undervisning med andra. Genom att ta del
av och diskutera varandras idéer och genomforande av undervisningen
kan jamforelser goras dar nya insikter kan uppsta som inte kan ske
utan mojligheter till sddana jamforelser. Vidare syns hur ovandet
indikerar behovet av ett mer systematiskt arbete mellan det som sker
pa lararutbildningen och pa skolorna. Ofta finns en forestallning om att
det ar under den praktikforlagda utbildningen som man lar sig vad det
egentligen innebar att vara larare och att undervisa, medan student A
framhaver betydelsen av ett mote mellan “teori och praktik” for
utveckling av en andamalsenlig lararidentitet dar ’(m)ikroundervis-
ningen och reflektionen efter ar nagot som borde bli mer vedertaget
béade i lararutbildningen och ute pa skolorna’. Avslutningsvis fram-
haver studenten vikten av att “6va” undervisning. Det ar lattare att l1asa
sig till amneskunskaperna som skall ligga till grund for under-
visningen. Just behovet av att 6va transformationsférmagan och de
problem som uppstar i samband med detta pekas ut som mikro-
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undervisningens stora bidrag av de flesta studenterna i deras skriftliga
reflektioner. S& har skrev en annan student om detta:

En utmaning med mikroundervisningen har absolut varit att sélla vilket stoff
man skall ha med i undervisningen. Vad ar relevant for en ak 6 att lara sig?
Kommer det vara for svart? For 1att? Kommer upplagget vacka nyfikenhet hos
eleverna och kommer de vilja lara sig vidare om detta tema pa egen hand?
(Student B, varen 2016)

Liknande uttryck syns hos manga andra studenter och indikerar att
mikroundervisning ar en framkomlig vag att ga for att utveckla PCK-
kunnandet under lararutbildningen dven om den, som citatet visar,
innefattar utmaningar. Den storsta utmaningen kunde vi se nar
mikroundervisningen skulle genomforas inom det ekonomiska
omradet. For att aterknyta till citatet av Krugman i borjan av artikeln
sd ar det en sak att se betydelsen av att tillagna sig ekonomiska begrepp
och modeller for att hantera samhallsfragor utifrain ekonomiska
glasogon. Det dr en annan sak att som lararutbildare transformera
denna kunskap sa att lararstudenterna tillignar sig den sa att de i sin
tur kan transformera den sa att den blir ‘relevant’, inte for svar’, inte
for l1att’ och vacker ‘nyfikenhet’ hos eleverna och en ’vilja att lara sig
vidare’. Att besvara fragan om hur undervisningen inom ekonomi for
lararstudenter som skall undervisa i samhallskunskap kan forandras i
syfte att starka deras formaga att undervisa inom det ekonomiska
omradet handlar siledes om att beakta tva nivaer. For det forsta maste
min undervisning som lararutbildare for att skapa en forstaelse av
valda ekonomiska begrepp i relation till flyktingfragan beaktas. For det
andra maste man beakta vad studenterna gor med denna forstaelse nar
de genomfor sin mikroundervisning. Nedan behandlas detta med fokus
pa prisbildning och flyktingfragan.

Undervisning om ekonomi och flyktingfragan for grundlarar-
studenterna

Jag undervisade om den ekonomiska amneskunskapen kring pris-
bildning tdmligen renodlat innan jag knot den till flyktingfragan. Med
varan “glass” som exempel hade jag anvant, vad jag ser som sju
“klassiska” steg i mitt genomforande (se Eklund 2001, s. 57-72 eller
Nohagen 20009, s 46-49 som tva laroboksexempel). De sju stegen foljer
en vanlig pedagogisk princip att forst lara sig centrala delar av ett
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fenomen, darefter liara sig relevanta relationer mellan delarna for att
avslutningsvis kunna nyttja denna relationella kunskap i olika
sammanhang (se exempelvis Ambrose 2010; Biggs & Tang 2011).
Utbud- och efterfrigemodellen handlar om att forstd hur pris
samvarierar med mangden av en vara och man startar ofta
undervisningen om detta genom att fokusera efterfragan. I regel vill
nagon kopa mer av en vara ju billigare den ar (steg 1). Darefter
undervisar man om huvudincitamentet for den som skall silja, eller
bjuda ut varan, dvs. utbudsdelen. I regel vill ndgon silja mer av en vara
ju mer betalt den far (steg 2). Kopare och siljare mots sedan pa “halva
vagen” och utbytet sker vid ett sa kallat jamviktspris dar det mest
effektiva resursutnyttjandet av varan bjuds ut (steg 3). Pa sa vis har
relationen mellan utbud och efterfrigan beaktats. Ovriga fyra steg
handlar om att forstd denna relation i olika sammanhang. Skulle
saljaren satta ett for hogt pris sa skulle inte alla varor bli salda. Saljaren
har producerat for mycket av varan och den riskerar att ga till spillo
(steg 4). Skulle priset sattas for lagt sa skulle det uppsta koer. Saljaren
har producerat for lite av varan (steg 5). I bada fallen ar
resursnyttjandet ineffektivt. En annan typ av sammanhang sker om
koparen far mer i planboken och pa sa vis kan oka sin andel av sin
inkomst pa inkop av varan, efterfragekurvan flyttar sig uppat at hoger
och priset och miangden varor 6kar och ett nytt jamviktspris uppstar
(steg 6). Eller sa kan den som producerar varan komma pa ett
effektivare sitt att producera den, varfor kostnaderna minskar och han
kan silja mer av varan till ett lagre pris men dnda na hogre vinst.
Utbudskurvan flyttar sig nedat at hoger (steg 7). Skiljt fran denna
undervisning hade vi diskuterat flyktingfragan pa grundval av den
journalistiska kunskapen (se ovan). Figur 2 illustrerar den
amnesdidaktiska modell som jag utformade for att knyta ihop den
ekonomiska undervisningen med flyktingfragan.
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Figur 2: Amnesdidaktisk 6vergripande modell om ekonomi och flyktingfrdgan

Modellen visar en flyktings viag (de bla figurerna och pilen) fran
fattigare delar av varlden (lander i Mellanostern och Nordafrika
MENA) till rikare delar (EU-lander) dar gransbegreppet ar centralt.
Exempelvis skulle man kunna folja en flyktings vag fran Somalia
(Startland), via Libyen (Gransland 1) och over till Italien (Gransland 2)
genom i Europa till Sverige (Slutland) och analysera och diskutera
gransproblematiker langs vagen.

Perspektivet ar ekonomiskt genom att betrakta hur flyktingen ror sig
pa en gransmarknad. Denna marknad har uppstatt som ett resultat av
motet mellan globaliseringens gransupplosande kraft i form av ett okat
antal, tatare och snabbare interaktioner mellan aktorer pa olika plan
framdriven av teknologisk utveckling och handel (se nedre vanstra
delen av figur 2). Positiva effekter som dessa krafter bidrar till ar
minskad absolut fattigdom. Negativa effekter ar okade klyftor (se nedre
mittendelen av figur 2). Bdda dessa effekter bidrar i sin tur till 6kad
migration nar alltfler manniskor lamnar fattigdom och krig bakom sig
i hopp om battre livschanser i andra delar av varlden. Men om
migrationen upplevs vara for kraftig fungerar den som en
gransuppsattande kraft (se nedre hogra delen av figur 2). Trumps tal
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om en mur mellan USA och Mexiko ar ett exempel pa detta. Tredubbla
stangsel i Mellilla pa gransen mellan Marocko och Spanien ar ett annat.
ID-kontroller mellan Kopenhamn och Malmo ett tredje.

Pa gransmarknaden verkar en gransforsvagnings- och en grans-
forstarkningsbranch vars inbordes dynamik gor att gransmarknaden
som foreteelse blir starkare och mer bestdende (se ovre mittendel av
figur 2). Att folja en flyktings vag pa denna marknad fran startland till
slutland och forsoka forstd resan med ekonomiska glasogon riktar
uppmarksamheten mot ett personligt livsode. Det ar dock ett livsode
som forstds mer nyanserad och insiktsfullt om ocksd en mer
distanserad blick bortom detta 6de kan goras synligt. Odet ger nirhet
empati, kott och blod men ar en del av en storre samhallsfraga i vilken
detta livsode utspelar sig. Den "sociologiska visionen”, som framhaver
betydelsen av att pendla mellan personliga bekymmer och samhalleliga
problem, gor det mgojligt att se livsodet i ett vidare perspektiv som
innefattar saval historiska som strukturella drivkrafter bortom
enskilda personers paverkansmojligheter (Mills 2002). Samhalls-
vetenskapliga modeller sisom problem-, orsak-, konsekvens- och
atgardsmodellen (Sandahl 2011) kan ocksa anvandas som resurs for att
vidga perspektivet (mittendelen av figur 2). Men som figur 2
(mittendelen av figur 2) visar ar det framforallt modeller for
prisbildning och alternativkostnad (Eklund 2001; Nohagen 2009) som
anvands for att forsta flyktingens rorelser pa gransmarknaden i
ekonomiska termer. Att vilja att lamna sitt hemland innebar att man
valjer bort anledningar att stanna kvar. Denna situation kan forstas i
termer av alternativkostnad. Och att ta sig till ett slutland innebar
kostnader i reda pengar som ar avhangigt prisbildningen pa
gransmarknaden. Prisbildning och alternativkostnad pa grans-
marknaden hanterades under lektionen enligt figur 3:
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Figur 3: Flyktingfragan utifran ekonomiska teoretiska modeller

Gransforstarkningsbranchen mellan MENA-lander och EU-lander
nars exempelvis av avtal mellan EU och granslander utanfor EU. Ett
exempel ar hur EU ar beredd att betala Turkiet for att kontrollera
granserna starkare mot Syrien sa att strommen av flyktingar till de
grekiska 6arna eller via Balkanrutten kan begransas kraftigt. Med hjalp
av modellen for utbud- och efterfragan ser vi hur priset stiger for en
aktor pa gransforstarkningsmarknaden genom att EU ar beredda att
betala Turkiet mer for att kontrollera inflodet av flyktingar till Europa.
Denna gransforstarkning paverkar i sin tur gransforsvagnings-
branchen, en till stora delar illegal marknad, dar storre risker maste tas
nar manniskor skall smugglas in i Europa. Konsekvensen blir ett hogre
pris tillsammans med en okad risk for flyktingar som ar villiga att
forsoka ta sig till Grekland istallet for att fastna i Turkiet. Det kostar
mer i reda pengar och samtidigt star mer pa spel i termer av
alternativkostnad. Befinner man sig i Melilla behover alternativ-
kostnaden beaktas utifran fragan om att stanna kvar i Marocko, eller
att riskera sitt liv genom att delta i en kollektiv framstot att forcera
stangslen och de vakter som vaktar dem pa gransen till Spanien och
“friheten” i Europa.

Med hjalp av den amnesdidaktiska inramningen (figur 2) och den
ekonomididaktiska preciseringen (figur 3) gick lektionen alltsa ut pa
att forsta flyktingfragan pa ett mer kvalificerat satt dar modellen for
utbud- och efterfrigan anvindes som en dmnesteoretisk resurs att
forsta prisbildning i sammanhanget. Hur lyckades da den grupp av
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studenter som hade till uppgift att genomfora mikroundervisning om
prisbildning och flyktingfrdgan med sitt genomforande? Denna fraga
behandlas nedan.

Grundlararstudenters mikroundervisning om prisbildning och
flyktingfragan

Nar studenterna skulle transformera det de fatt vara med om i min
undervisning genom mikroundervisning i syfte att gora
undervisningen gangbar for en forstaelse av pris och flyktingfragan for
elever pa mellanstadiet, fanns vissa likheter med mitt uppldagg, men
ocksa skillnader. Figur 4 illustrerar den forsta sessionen av detta arbete
som skedde pa campus:

Mikro 1 pa campus steg 1 Priset pd jordgubbar Mikro 1 pd campus steg 2: Priset pd en batbiljett
(att forsta pris, utbud och efterfragan) (att séitta in pris, utbud och efterfragan

—— litejordgubbar i en flyktingsituation)

| brjan av sommaren Hogt pris ‘
ménga jordgubbssugna Stockholm-Helsingfors Bodrumleshos

_ — lika manga jordgubbr... o o
Mitt emellan Jamvikt . Bild pa Bild pa fullproppad
« Smjorigubbesgna "Finlandsfiria” gummibat

mycket jordgubbar

Senare pa sommaren Lagt pris
: —gthéjordgubbswgna 1360 kronor 10500 kr  Kortare

Obekvémare
Farligare

Figur 4: Mikroundervisning av prisbildning och flyktingfragan pa campus

Likt min egen undervisning fanns en uppdelning mellan en mer
renodlad undervisningssekvens om modellen (steg 1 i figur 4) foljt av
att satta in den i ett sammanhang dar flyktingfragan skulle forstas
ekonomiskt med hjalp avmodellen (steg 2 i figur 4). Studenterna utgick
fran det exempel som angavs i kurslitteraturen om priset pa jordgubbar
(Nohagen 2009). De startade att med tavlans hjalp, redogora for vad
termerna utbud och efterfrigan stod for och sedan illustrerades
relationen mellan utbud och efterfragan med hjilp av jordgubbar, forst
i borjan av sommaren. D4 angavs att mangden jordgubbar var mindre
relativt antalet jordgubbssugna varpa ett hogt pris pa jordgubbar
uppstar. Darefter gick de over till att undervisa om férhallandet senare
pa sommaren dar det omvianda forelag i relationen mellan mangden
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jordgubbar och jordgubbssugna varpa ett lagre pris pa jordgubbar
uppstar. Som ett sista steg angavs att vid mitten av sommaren var antal
jordgubbssugna i paritet med mangden jordgubbar och da blir det
jamvikt mellan efterfragan pa och utbudet av jordgubbar. Till skillnad
fran sjustegsmodellen baserad pa den amnesteoretiska modellen av
utbud- och efterfragan som jag anvinde hade studenterna konstruerat
en egen enklare modell och jag aterkommer till en diskussion om
denna transformation i nasta avsnitt. Lat oss istillet ga vidare med att
se hur studenterna knot prisbildning till flyktingfragan.

Nar studenterna gick over till att undervisa om pris i relation till
flyktingfrdgan syntes hur de ville trycka pd att priset pd néagot ar
avhangigt relationen mellan utbud och efterfragan. Intuitivt kunde
man tdnka sig att man ar beredd att betala mindre for en kortare,
obekvamare och farligare resa frin Bodrum till Lesbos an en langre,
bekvamare och trevligare resa fran Stockholm till Helsingfors. Genom
att avsloja prislappen pa de bada resorna dar det omvianda foreligger
kan en forstaelse av relationen mellan utbud och efterfrigan som
bestaimmande for priset hjalpa till att rama in en diskussion om vilka
omstandigheter som rader for att batturen mellan Bodrum och Lesbos
ar nara tio ganger sa dyr som den mellan Stockholm och Helsingfors.

Nar den efterfoljande diskussionen om upplaggets styrkor och
svagheter tog vid efter att filmen om genomforandet studerats riktades
huvudfokus pa forslag till forandringar rorande det forsta steget i
mikroundervisningen. Eftersom man talade om hogt och lagt pris
foreslogs att “linjerna” som illustrerade detta skulle visas lodratt
istallet for vagratt. Det senare sattet att illustrera relationen mellan
saljare och kopare kunde, menade man, verka visuellt storande pa att
greppa variationen i pris beroende av relationen. Nagon mer ingaende
diskussion med forslag till forandringar kring det andra steget skedde
inte.

Utifrdn synpunkterna frdn uppfoljningen av mikroundervisningen
justerade gruppen upplagget och genomforde sedan en utokad
mikroundervisning pa faltet infor drygt 20 elever i arskurs 4 enligt figur
5 nedan:
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Mikro 21 skolan steg 1: Priset pd jordgubbar Mikro 1 skolan steg 2: Priset pd en batbijett

(att forsta pris, utbud och efterfragan) (att satta in pris, utbud och efterfragan
.9 i en lyktingsituation)
7N
l/ V! Stockholm-Helsingfors Bodrum-Lesbos
c [ \\ A
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7

|brjan avsommaren ~ Mittemellan  Senare pdsommaren  HEIGRE PRIS

Figur 5: Mikroundervisning av prisbildning och flyktingfragan i skolan i arskurs
4

Gruppen anviande samma sekventiella upplagg — att starta med
jordgruppsexemplet och sedan ga over tid batexemplet knutet till
flyktingfragan. Inom ramen for jordgubbsdelen anvandes samma
grunduppliagg med skillnaden att linjerna vandes lodratt istillet for
vagratt. Man testade ocksa om eleverna kunde folja resonemangen om
hur mangden jordgubbar i relation till antalet jordgubbssugna
paverkade priset genom att fraga vad priset var i borjan, respektive
senare pa sommaren och diremellan. Det visade sig att klassen kunde
folja resonemanget som gallde i borjan av sommaren. Hela klassen
svarade hogt och unisont att priset blev hogt. Detsamma gallde for
forhallandet senare pa sommaren. Da angav klassen att priset blev lagt.
Forhallandet som radde "mitt emellan” gav dock en mindre tydlig och
mindre kraftfull respons. Forslaget som gavs var att “priset blev lika”
nar mangden jordgubbar var lika med antalet jordgubbssugna med en
underton att priset var lagom, bra och rattvist. Nagon idé om jamvikt
fanns inte uttryckt. Det giar sdledes att konstatera att
undervisningssekvensen l6pte pa med stor tydlighet nar savil priset i
borjan av sommaren och senare pad sommaren diskuterades medan
mer osdkerhet radde nar studenterna undervisade om forhallandet
“Mitt emellan” (se figur 5 ovan steg 1).
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Nar studenterna gick over till att undervisa om flyktingfragan med
hjalp av batexemplet beskrevs de bade exemplen forst och sedan fick
eleverna ange vilken battur de trodde var dyrast varpa turen med
finlandsfarjan pekades ut. Nar sedan studenterna visade att
Lesbosturen var mycket dyrare lades en grund for en vidare diskussion
hur detta kunde komma sig och olika skal till det "ovantade” resultatet
togs upp. Intrycket fran denna diskussion ar att det fanns en stor
potential att utveckla forstielsen av en viktig aspekt av flyktingfragan
tillsammans med en fordjupad forstdelse av prisbildning genom att
diskutera priset pa batturen till Lesbos och varfor det kunde tankas att
vara sa hogt. Istillet ebbade diskussionen ut ganska fort.

I den efterfoljande diskussionen om genomforandet av mikro-
undervisningen fick studenterna respons av framforallt den larare som
hade hand om klassen i vilket mikroundervisningen genomfordes och
mindre av mig och en kollega till mig. Responsen skedde i direkt
anslutning till lektionen och det fanns ingen grund att mer systematiskt
och noggrant ga igenom genomforandet pa samma siatt som gjordes
mojligt med inspelningen fran campussessionen. Det ar nu i efterhand,
efter att ha gitt igenom anteckningarna kring uppliagget som jag
kunnat se den potential som inte nyttjades i det andra steget i
undervisningen och det problem som uppstod i samband med att
undervisa om “Mitt emellan”-fallet av jordgubbsexemplet.

Diskussion

I borjan av artikeln citerades Krugman om betydelsen av att ’gora sig
omaket’ att forstd en verkligt anvandbar ekonomisk modell.
Anvandning av modeller ar grundlaggande inom nationalekonomi som
vetenskap (Eklund 2001) men att besitta denna typ av amnesteoretisk
kunskap sa att den kan anviandas andamalsenligt for att hantera
ekonomiska problem ar ett komplext kunnande. Olika
forskningsinriktningar kring undervisning och larande visar att
tillagnandet av sddan kunskap inte later sig goras i ett slags "1- till 1-
forhallande” (se exempelvis Ambrose 2010; Biggs & Tang 2011; Bruner
1960; Meyer & Land 2005; van Merrienboer & Sweller 2005). Att saga:
- Sa hiar ser modellen ut och sa hiar kan den anviandas i dessa
sammanhang, anvand modellen nu!, fungerar inte som en effektiv
instruktion eftersom modellen och dess olika anvindningsomraden
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utgor ett vetenskapligt baserat kunnande som stiller stora krav pa
larandet. Det kan tankas att det ibland foreligger en omedvetenhet
kring detta i undervisningen som kan bidra till att &ven motiverade
ekonomistudenter vid olika hogre larositen inte lar sig modellerna av
den ”enkla” anledningen att undervisningsupplagget inte gor det
mojligt. Upplagget ligger for ndra vad som i slutdnden skall laras och
for langt ifran den kunskap studenterna dger om detsamma i borjan
av sitt larande. Sa har beskriver van Merrineboer & Sweller (2005)
dilemmat och hur det kan hanteras utifrdn teorin om kognitiv
belastning:

For learners to fully understand the material (ett komplext kunnande, mitt
fortydligande) they must ultimately be presented with the materials in their
full complexity, with all element interactivity that is typical of the domain.
Understanding complex information may not be necessary or even possible in
the early stages of learning. The isolated-followed-by-interacting-elements
approach suggests that when dealing with complex information, the intrinsic
cognitive load of the material should be reduced by eliminating the
interactions among the information elements. (s. 157)

Nagot behover alltsa goras med de ekonomiska modellerna och dess
anvandningsomraden for att underlatta larandet for lararstudenter och
olika elevgrupper. For att tala med van Merrineboer och Sweller (2005)
behover komplexiteten reduceras genom att lara ut centrala element
isolerat for att i nasta steg lara ut hur elementen ar bundna till varandra
och hur de kan forstas i olika sammanhang (part-task sequencing).
Denna slags reducering sker for att inte Overbelasta den larandes
kapacitet att lara och pa sa vis riskera att inte komma nagonstans i
larandet. Om det ror sig om manga element inom en komplex helhet,
foreslas att man valjer ut de element som ar mest betydelsefulla for att
foga samman element till en storre helhet och att redan i inledningen
av larandet antyda denna helhet (whole-task sequencing). Denna
senare strategi paminner om den forskningsinriktning inom hogre
utbildning som framhavt betydelsen av att identifiera sa kallade
“threshold concepts” for att astadkomma larande. Dessa begrepp har
karaktaren av att vara transformativa, irreversibla och integrativa med
en sarskild egenskap att verka som noder for begreppsligt
natverksbildande till forman for en djupare forstaelse av olika
foreteelser i varlden. Samtidigt ar de ofta svara att lara sig. Det gor att
man har, och kan behova ha, en osidker forstielse av begreppen en
langre tid, att ga fran en ofullstandig forstaelse till en mer fullstindig
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sddan som marks nar man val “klivit 6ver troskeln” och med hjalp av
begreppen ser varlden pa ett annat satt (Meyer & Land 2005; Davies &
Mangan 2007).

Resonemanget ovan ger vid handen att dmnesteoretisk kunskap
forutsatter ett larande dar progression tanks in nar amnesdidaktiska
val skall goras. Har finns en utvecklingspotential i det
forandringsarbete som behandlats i denna artikel. Potentialen kan
synliggoras genom att problematisera bade min egen
ekonomiundervisning och studenternas efterfoljande mikrounder-
visningen om prisbildning och flyktingfragan pa campus och i skolan.

Den princip som styrt mina amnesdidaktiska val vad avser progression
inom ekonomiomradet och som jag blivit mer medveten om efter
forandringsarbetet kan kallas for en “light pa light-versionsprincip”.
Forlagan ar uppdelningen mellan mikro- och makroekonomi.
Utbildningsmassigt har denna forlaga oftast sin mest avancerade form
i de ekonomiska hogre studierna pa avancerad nivd. Amneslirar-
studenter moter en forenklad version av denna uppdelning i sina
ekonomiska studier, och min undervisning ar i sin tur en forenkling av
amneslararversionen, mest for grundlararstudenter med inriktning
mot forskoleklass till arkurs 3, nagot mindre for de studenter som skall
undervisa pa mellanstadiet och som ingatt i forandringsarbetet. Fragan
ar dock om denna light- pa lightversionsprincip ar effektiv? Vid sidan
av prisbildning har jag namligen undervisat om manga andra saker,
bade inom mikro- och makroomradet. Att tacka in "hela” ekonomi-
omradet pa detta satt, om an i en lightversion, kanske innebar att
lararstudenterna inte greppar exempelvis prisbildning och utbud och
efterfragan tillrackligt val for att kunna gora egen undervisning av den
som blir begriplig for deras framtida elever. Indikationer pa detta syns
i deras mikroundervisning dar de hade svart att hantera trans-
formationen av jamviktspriset och att nyttja den potential som l1ag i att
skapa en djupare forstaelse av vad som ligger bakom prisbildning med
batexemplet kopplat till flyktingfragan. En annan inramning adn en
lightversion av mikro- och makroekonomi, kanske skulle kunna ha gett
en battre grund for studenterna att genomfora sin mikroundervisning
kring dessa aspekter? Tankar likt dessa har gett upphov till initiering
av ett fortsatt forandringsarbete dar en mer systematisk hantering av
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progressionsfragan i relation till transformationsfragan ar tankt att
kunna ske genom ett mer utvidgat upplagg. Figur 6 visar en skiss 6ver

upplagget:

11 ! NE: Nationalekonom

H @ ! LU: Lirarutbildare

H ! LS: Lararstudenter

! ! LLU: Lokala lararutbildare
""" R FTTTTTT ARt TS E: Elever
E 11 E@ H G 1.2 @ : H - TB: Tréskelbegrepp
' N T . E____________: ! GS: Grundskolan
i ! i

Gy: Gymnasiet
HU: Hoégre utbildning

Transformation

__________________________________

-3 4-6 GS 7-9 Gy HU
___________________________ >
Progression

Figur 6: Skiss over ett uppldagg av ett forandringsarbete kring progression och
transformation med hjdlp av ekonomiska troskelbegrepp (threshold concepts) 1
amnet samhdllskunskap pa lararutbildningen

Transformationspilen och progressionspilen tillsammans med de
overlappande och nivinumrerade rutorna ger en overblick over hur
skissen skall forstds. Sett utifran transformation bygger
forandringsarbetet pa att skapa ett mote mellan nationalekonomi som
akademiskt admne och kunskapsomradet ekonomi inom
samhallskunskap som lararutbildningsamne (ruta 1 och ruta 1.1/1.2).
Syftet med detta mote ar att stirka den amnesteoretiska grunden i att
transformera amnesteoretiska kunskaper till kunskaper lampliga for
undervisning av lararstudenter i samhallskunskap baserat pa idén om
troskelbegrepp. Jag och en kollega (LU) som ansvarar for den
ekonomididaktiska undervisningen for amneslararstudenter kommer
att traffa en representant for nationalekonomi (NE) for att identifiera
och rama in troskelbegrepp (TB) som vi kan bygga var undervisning pa.
Denna forstarkning kan tankas gynna lararstudenternas (LS)
mojligheter att genomfora mikroundervisning ute pa faltet i enlighet
med idén om att etablera ett starkare mote mellan lararutbildningens
hogskoleforlagda och praktikforlagda del som ett mote mellan
lararutbildningsamne och skolamne med lokala lararutbildare (LLU)
och elever (E) som viktiga aktorer (rutorna 1.1/1.2 och 1.1.1 och 1.1.2).

Med hansyn till progression visar skissen en forstarkning mellan
samhallskunskap och ekonomi pa grundldarar- och &dmneslarar-
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utbildningen med fokus pa motet mellan arskurs 4-6 och 7-9. Genom
att diskutera likheter och skillnader i undervisningsupplagg mellan
dessa arkurser i ruta 1 och vad det far for konsekvenser for
undervisningen i ruta 1.1, respektive ruta 1.2, kan undervisningen mot
de bada lararstudentgrupperna vassas transformationsmassigt och
kanske bryta med “light- pa lightversionsprincipen”. Exempelvis
kanske man skall fokusera mikroekonomi som inramning for arskurs
4-6 och endast antyda en makroekonomisk inramning? Det kanske kan
fungera reducerande for den kognitiva belastningen inom 4-6 och
forstarka larandet kring vissa troskelbegrepp som prisbildning och
alternativkostnad? Dessa begrepp ar centrala for att forsta hur utbytet
pa en marknad fungerar som ett satt att hantera knappa resurser och
“omattliga behov” inom ramen for en kretsloppsmodell om relationen
mellan hushéll och foretag. Detta kanske skall utgora huvudsakligt
fokus och inramning for grundlararundervisningen, medan mer kraft
laggs pa detta tillsammans med makroekonomiska kretslopp och
begrepp for amneslararstudenter? Och kanske ar det tillrackligt att
berora marknader for varor och tjanster i arskurs 4-6 och sedan utoka
detta i och arskurs 7-9 med exempelvis arbetsmarknaden? I
lararutbildningen for arskurs f-3 (se den streckade progressionspilen
till vanster i figur 6) kanske fokus skall ligga pa endast prisbildning och
utbytet av varor, medan undervisning med inriktning mot gymnasiet
ocksa skall beakta finansmarknaden, bankernas roll och det faktum att
ocksd pengar ar en vara som man kan tjana pengar pa genom att
exempelvis lana ut dem mot ranta?

Overviganden likt dessa kan diskuteras tillsammans med en kollega
fran amneslararutbildningen och en nationalekonom med hjilp av
troskelbegrepp som kan leda till skarpare amnesdidaktiska val rorande
saval transformation som progression i syfte att forbattra den
innehéllsliga undervisningen for studenterna (niva 1 och 1.1/1.2 i figur
6). Detta i sin tur, kan liagga en mer gedigen grund for de val
studenterna kan gora nar de ovar mikroundervisning om ekonomiska
begrepp for att forsta samhalleliga fragor utifran ekonomiska glasogon
(niva 1.1/1.2 och 1.1.1 och 1.1.2 i figur 6). Da kanske man kommer fram
till att det ar rimligt att 1ata fraigan om jamviktspris i undervisning mot
arskurs 4-6 vila och istillet forstirka frdgan om prisets variation
beroende av utbud och efterfragan och vad som styr detta. Exempelvis
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i betalningen av en batfard mellan Bodrum och Lesbos nar man flyr
fran krigets Syrien och inte vill fastna i Turkiet. Jamviktsfragan kanske
skall ”sparas” till senare och kanske kan begripas battre om man
dessforinnan lyckats skapa interaktivitet mellan ett farre antal
transformativa, irreversibla och integrativa element som ror ekonomi
an att blanda in for manga aspekter samtidigt? D& kanske en grund
kan skapas for ett starkare schema val forankrade i 1angtidsminnets
semantiska del att bygga vidare pa dar jamviktselementet inkluderas i
ett senare skede? Overviganden likt dessa hoppas jag kunna arbeta
vidare med som ett resultat av det forandringsarbete som presenterats
i denna artikel. Det ar ett arbete som ar avhiangigt mojligheten att
utveckla undervisning tillsammans med andra som ansvarar for andra
delar an undervisningen som ror ekonomiomradet for
grundlararutbildningen inriktning 4-6. Mycket av det dagliga lopande
arbetet ar ett ensamarbete, men utvecklingen av det tror jag gynnas av
att blicka bortom detta ensamarbete och utveckla viktiga aspekter av
undervisningen tillsammans med andra.
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Bedomningsmatriser for bedomning av mindre

textuppgifter
Férskoleldrarstudenters upplevelse fran en formativ och summativ
synvinkel

Torodd Lunde

Sammanfattning

Bedomningsmatriser kan vara ett medel for att oka kvaliteten i bade
formativ och summativ bedomning. I denna text kommer jag
presentera en utvardering som syftade till att ta reda pa hur studenter
inom forskolelararprogrammet upplevde en uppgiftsspecifik
bedomningsmatris som anvandes till att bedoma en Kkortare
textuppgift. Examinationsuppgiften gavs i en amnesintegrerad kurs i
fysik-, kemi-, biologi-, teknik-, drama- och bilddidaktik. Deltagarna var
andradrsstudenter och hade lamnat in en text pa 1200 ord. I uppgiften
skulle de med hjalp av kurslitteratur resonera kring hur man i forskolan
kan arbeta amnesintegrerat och utforskande med bade kemi, fysik,
biologi, bild och drama i den pedagogiska verksamheten.
Utvarderingen var kvantitativ dar studenterna fick besvara en enkat
innan och efter slutbedomningen. Huvudsyftet med enkaten innan var
att undersoka i vilken grad studenterna anvant matrisen under arbetet
med uppgiften och med enkiten efter var att utvardera hur de upplevde
matrisen. I enkiten anvandes en femgradig likertskala. Resultatet av
utvarderingen visar att studenterna var Overvagande positiva till
matrisen. De var positiva till den okande klarheten kring vad som
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skulle bedomas, vilka succéskriterier som fanns och vad som skilde
olika betygsnivan ifrdn varandra. Studenterna upplevde att matrisen
bidrog till storre reliabilitet och de som behovde komplettera upplevde
att den gav ett stod for att forsta vad som behovde forbattras. En hog
andel svarade att de onskade att fler kurser anvinda liknande matriser.
I den aktuella undervisningssekvensen dar utviarderingen ar gjord
anvandes inte matrisen aktivt i undervisningen, men har borde det
finnas en stor potential. Utvarderingen indikerar att matriser kan vara
en av flera gangbara vagar for att gora undervisning och bedomning
mer formativ och likvardig.
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Bakgrund

I didaktisk litteratur skiljer man pa summativ och formativbedomning.
Summativ bedomning ar bedomning av larande och ska resultera i ett
betyg eller omdome, medan formativ bedomning ar bedomning for
larande och ska resultera i ett battre larande. Formativ bedomning ar
onskvard, men ska inte ersatta den summativa — i stallet méaste bada
bedomningssyftena bejakas. Det finns fler skil for detta. I och med att
formativ bedomning syftar mot att skapa battre larande ar stravan att
forma bedomningsaktiviteter som bidrar till detta. Summativ
bedomning daremot syftar mot att gora en tillforlitligt och giltigt
vardering av kunskaper. Da ar det viktig att sakrar att alla far en rattvis
och likvardig bedomning och darmed maste den summativa
bedomningen formas utifrdn detta syftet. Formativ och summativ
bedomning star inte nodvandigvis i konflik med varandra, men dess
syften maste hallas isar.

Matriser och formativ bedomning

Biggs (1996) argumenterar for att skapa en konstruktiv linkning
(construcktive allignment) mellan larandemal, undervisnings-
aktiviteter och examinationsuppgift. Darigenom kan dessa tre
komponenter samverka for att skapa ett battre larande. Till exempel ar
det viktigt att examninationsuppgiften speglar larandemalen i och med
att examineringen i mangt och mycket — ur ett studentperspektivet —
sammanfaller med vad som anses vara kursens innehall och mal: "Fran
studenternas synvinkel, definerar alltid bedomningen den faktiska
kursplanen” (min overstattning) (Ramsden, 2003). Biggs (2003b)
illustrerar detta pa ett slagfardigt satt i figuren nedan:

Figur 1

Teacher
Perspectives:  Objectives —p» DLOs* — . Teaching Activities —Pp Assessment

v

Student
Perspectives:  Assessment——pp Learning activities ——pp» Outcomes

* Desired Learning Outcomes
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Figuren illustrerar att for larare ar examinationen nagot som kommer
till slut pa en undervisningssekvens medan den for studenten kommer
forst (Biggs, 2003). Studenter borjar namligen med att stélla sig fragor
om vad som kommer examineras och hur. Svaren pa dessa fragor ar
styrande for hur de deltar i larandeaktiviteter och diarmed vad de
faktiskt lar sig. Ifall examinationen reflekterar kursplanen kommer
lararens undervisningsaktiviteter och de aktiviteter studenterna
engagerar sig i leda mot samma mal. Darfor ar examinationen
avgorande for vilket larande ett undervisnings- och larandeforlopp
resulterar i. Men for att forbattra studenters larande ar klarhet
(transparaens)  kring  examinationsuppgifter,  kriterier = for
bedomningen och kravniva avgorande. Bade larare och studenter
maste vara pa det klara med vad som ska examineras for att sikerstilla
att undervisning leder i ratt riktning (Wiggs, 1998). Motsatsen — att
inte veta — har negativ inverkan (Wiiand, 2005). En pressande fraga
blir d& hur vi bast kan formedla forvantningar till studenter.

I en bedomningsmatris kan larare formulera kriterier for vilka
kvaliteter som kommer ligga till grund for bedomningen nar olika
formagor ska examineras. Men det har visat sig svart for studenter att
tolka kriterier och aven att tolka aterkoppling. Williams (2011, s. 59)
forklarar detta genom att visa till Polanyi (1958) som forklarar att
kvalitet inte kan forstas fullt ut av en person som inte redan besitter
denna. Kriterier for vad god kvalitet innebar ar anvandbara for de som
redan besitter en kvalitet, men oanvandbara for den som inte gor det.
Det ar namligen omojligt att fanga in kvalitet i en enkel
sammanfattning, men vi kan peka pa hur vi skulle kinna igen den.
Darmed ar kriterer i sig inget som nodvandigvis hjalper den larande att
na ett mal, men det kan vara till hjalp for att forsta nar man val kommit
dit. Darmed kvarstar fragan om hur vi kan formedla forvantningar till
studenter.

Trots att studenter kan ha svart att tolka kriterier har det visat sig att
de uppskattar att fa tydliga kriterier (Jonsson, 2014). Kriterier — i till
exempel en matris — fortydligar vilka forvantningar som finns pa
studenter och dven om de inte riktigt forstar dessa, sa har tydligheten
visat sig leda till forbattrade prestationer (Jonsson & Svingby, 2007).
Men att lamna ut en matris utan upplarning leder sillan i sig till
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forbattrad inlarning. Forbattring sker i regel nar matirsen anvands som
utgangspunkt for en eller fler aktiviteter i undervisningen (Jonsson,
2013). William (2011) presenterar en tabell som visar nagra
nyckestrategier vad giller formativ bedomning.

Figur 2
Where the learneris | Where the leamer is How to get there
going
{Formative assessmentiog byrify and share Engineering effective Providing feedback that
leamning intentions discussions, tasks and moves leamers forward
activities that elicit
evidence of learning
Peer Understand and share | Activating leamers as leaming resources for one
leamning intentions another
Learner Understand leaming Activating leamers as owners of their own learning
intentions

I denna tabellen ser vi att bedoming — i formativ bemarkelse — ska
tolkas vidstrackt. En avgorande premiss ar att bade larare,
studiekompisar och den larande sjalv ar delaktiga i larande (Black &
William, 2001). De méaste samverka for att klarhet i frigorna: ”Vart ska
du?”, "Vart ar du?” och "Hur tar du dig dit?” (se figur 3). I en planering
av undervisningssekvenser tillsager detta att lararen kan tidnka i tre
dimensioner.

Figur 3

Vart ska vi?

Tydliggéra
succésskriterier

Hur tar vi oss dit? Vart ar vi?
Fa del av Kontrollera

dterkoppling férkunskaper

Lararen behover da funder kring hur man kan aktivterar bade sig sjalv,
studiekamrater och den larande sjalv som resurs for att skapa klarhet
for den ldrande i dessa tre frigor. Aven om lirare, studiekompisar och
den larande sjalv spelar olika roller for att tydliggora svaren, ar de alla
i olika avseenden viasentliga. Men det sker inte spontant och kan inte

91



ses frikopplat fran undervisningen. Det ar nagot som maéste planeras
in. Darmed innebar formativ bedomning att bedomning integreras i
undervisningen, i motsats till summativ bedomning dar studentens
kunskaper oftast bedoms efter att undervisningsforloppet avslutats.
Nir studenter arbeta med bedomningskriterer, arbeter studenten med
det den ska lara sig. Det ar i detta sammanhanget som matriser med
kriterier kan vara till hjalp. Den kan under en undervisnings- och
larandeforlopp dels anviandas av lararen for att klargora och dela
intentioner, dels av studiekompisar for att tillsammans forsoka forsta
och dela intentioner och dels av den larande sjalv anavndas for att
battre forsta intentioner. Matrisen kan aven anvandas som stod for att
synliggora hur undervisningsaktiviteter 6verenstimmer med malen for
undervinsingen och vad studenten behover utveckla for att komma dit.
Darmed finns det ett stort iboende potential i matriser och detta
potential okar ju mer integrerat matrisen blir i undervisningen.

En annan fraga vi maste berora ar vad som skiljer hog och lag kvalitet
i kunskaper. Nar vi diskuterar kriterier ar det inte sjalvklart vad som
skiljer olika kravniva. En skiljelinje gar mellan ett angreppssatt som ser
olika nivan som kvalitativa steg och ett som ser olika nivd som
gradsskillnader. Blooms (1975) taxonomi kan latt tolkas som en
Kklassificering av kvalitativa steg i en hierarki. Figuren nedan illustrerar
denna problematiken (Kennedy, Hyland & Ryan, 2012).

6. Evaluation

5. Synthesis

4. Analysis

3. Application
2. Comprehension
1. Knowledge

Figur 4

Vi ser att kunskap presenteras som en pyramid, dar olikt kunnande
vilar pa varandra i en hierarkisk struktur. Tar vi bort nedersta nivan
rasar hela byggnaden, dvs. vi méaste forst bygga forsta steget for att
kunna bygga nista. Detta kan tolkas som att en student maéste besitta
kunskaper pa liagre nivan for att komma upp till de hogre:



faktakunskaper ar en forutsiattning for forstdelse, som ar en
forutsattning for att anvanda kunskaper, som ar en forutsattning for
analys osv. Ifall detta tankesittet dominerar riskerar vi att den lagre
nivan innehaller farre krav pa viktiga formagor som att kritiskt vardera,
analysera och diskutera. I det andra angreppssattet kan vi tanka oss att
kvalitet i kunnande har en plattare struktur. Olika kunnande ar & ena
sidan inte oberoende av varandra, men & andra sidan kan de utvecklas
parallellt. Darmed vill olika kravnivan framst vara en graderingsfraga:
mer eller mindre av samma kunnande. Det finns krav till att alla maste
kunna kritiskt vardera, analysera och diskutera. Darmed tillkommer
det inget nytt pa de hogre nivan, men daremot ska det vara mer
utvecklat. Kriterier kiannetecknas av adverb som visar pa vilket
kunnande som ska viarderas och pa vilket satt, exempelvis: fungerande,
utvecklat, effektivt eller dndamalsenligt.

Matriser och summativ bedomningen

I summativ bedomning ar det avgorande att vi gor en giltig och
tillforlitlig vardering av kunskaper som siakrar att alla far en rattvis och
likvardig bedomning. Darmed maste examinationer formas utifarn
detta syftet. Vi sag tidigare — i diskussioner kring konstruktiv lankning
(constructive allignemnt) - att Biggs (1996) ansag att
overenstammelse mellan larandemal, examinationsuppgift och
undervisningsaktiviteter ar avgorande for att forbattre studenters
larande. Men det ar aven avgorande for att examinationen ska vara
giltig (valid). Finns det inte overenstaimmelse mellan det som ska
matas (larandemal) och det som mats (examinationsuppgift) ar det
svart att se hur vi kan argumentera for att bedomningen ar gangbar. I
fragor som ror tillforlitlighett kan vi argumenterar for att en matis gor
kriterierna for bedomningen uttalade och darmed examineras alla
utifran samma kriterier. Darmed tvingas larare bortse fran element
som kan vara irrelevanta for den aktuella examineringen. Till detta hor
att studenten far storre insyn och diarmed kan stilla mer konkreta
fragor till den examinerade lararen om hur olika aspekt har bedomts,
samtidigt som det blir lattare for examinerande larare att diskutera
varandras bedomningar.
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Syfte och fragestillning

Syftet med utviarderingen var att ta reda pad hur studenter inom
forskolelararprogrammet upplevde en uppgiftsspecifik bedomnings-
matris av en kortare textuppgift. Mer tillspetsade ar forsknings-
fragorna:

1. Hur upplever studenterna matriser ur en formativ synvinkel?

2. Hur upplever studenterna matriser ur en symmativ synvinkel?

Metod

Sammanhang, larandemal och examinationsuppgift

Studien genomfordes i forskolelararprogrammets andra ar.
Studenterna gick da en dmnesintegrerad halvarskurs i fysik-, kemi-
biologi-, teknik-, drama- och bilddidakik. I slutet far studenterna en
kortare reflektionsuppgift dar de i text (1200 ord) ska reflektera kring
hur de i forskolan kan arbeta amnesintegrerat med de olika dmena i
den pedagogiska verksamheten. Dessa reflektioneran skulle ta sin
utgangspunkt i kurslitteratur. De mal som skulle examineras var:

e beskriva narmiljon som en miljo for barns utveckling och
larande genom att identifiera och anvianda tematiskt arbetsatt
inom naturvetenskap, teknik, bild och drama

e redogora for tematisk kunskapsbildning dar naturvetenskap,
teknik, bild och drama ingar

e redogora for nagra av naturens olika kretslopp och vardera
konsekvenser av olika teknikval for individ, samhalle och miljo

De formagor som anges ar beskriva och redogora. Den examinerande
uppgiften tar avstamp i ett scenario dar nagra pedagoger anser att de
behover utveckla hur de arbetar tematisk. De ska da dels battra hur de
integrerar naturvetenskap, teknik, bild och drama och dels hur de
anknyter till hallbarhetsfragor. De har nyss avslutat ett tematiskt
arbetsomrade kring vatten och skall nu starta ett nytt arbetsomrade.
Studenten skall i reflektionsuppgiften valja ett nytt tematiskt
arbetsomrade och med utgangspunkt i kurslitteraturen resonera kring
uppgiftens fragestallning. I uppgiftsformuleringen finns nagra punkter
som narmare specifiserar vad studenterna ska resonera kring,
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exempelvis hur man med utgangspunkt i naturvetenskap, teknik, bild
och drama kan integrera de olika amnena; utnyttja narmiljon; arbetar
tematiskt kring kretslopp, tekniska system och héllbarhet; anvanda
dokumentation for att skapa larande och skapa intresse hos barnen. De
ska i alla dessa punkter visa hur de kan ta hjalp av ett givet teoretiskt
perspektiv pa kunskap for att utforma aktiviteter som stimulerar till
utforskande.

Bedomningsmatrisen

En matris kan vara bade generell och uppgiftsspecifik, dvs den kan vara
tankt att anvandas for att bedoma ett flertal uppgifter eller vara
konstruerad for bedomning av bara en specifik uppgift. Den aktuella
bedomningsmatrisen = var  uppgiftsspecifik.  Kriteriarna  tog
utgangspunkt i uppgiftstexten. I matrisen anges kriterier for G och VG
(se bilaga 1). I kriteriarna anvands adverb for att visa vilka aspekter av
kunnande som ska viarderas och pa vilket satt, exempelvis: fungerande,
utvecklat, effektivt eller andamalsenligt. For respektiva betyg behover
alla kriterer vara uppfyllda. I de fall studenten inte uppnar kravnivan i
nagon av  aspekterna skriver ldraren in en  skriftlig
kompletteringskommentar som specifiserar vad som behover atgardas.
Det finns dven utrymme for lararen att ge kommentarer om studenten
uppnar ett kravniva, men da i formativt syfte. I slutet pa matisen finns
ett omrade for att gora en helhetsbedomning/ge sammanfattande
kommentarer pa hela arbetet. Det finns dven tva aspekt: struktur,
sprak och formalia och referenser enlig APA, som inte graderas. Har
kan lararen fylla i kommentarer som pekar pa vad som behdover
forbattras for att texten ska ha en kvalitet som tillsvarar akademisk
standard.

Matisen i denna studien delades ut vid samma tillfille som
examinationsuppgiften. Forst genomfordes en genomging av
exminationsuppgiften och sedan genomgang av matrisen. Studenterna
hade inte tidigare i utbildningen fatt liknande matriser. Efter ungefar
tva veckor arrangerades en fragestund kring uppgiften dar studenterna
aven kunde ta upp oklarheter om matrisen. Studenterna hade ungefar
en manad totalt pa sig att skriva texten. I undervisningssekvensen
anvandes inte matrisen aktivit i undervisningen, dvs det arrangerades
inte aktiviteter som till exempel kameratbedomning eller
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sjalvbedomning med hjalp av matrisen eller gruppdiskussioner kring
kritierierna. Studenterna fick ej hellre se exempel pa tidigare
studentarbeten som kunde illustrerar inneborden av de olika
kravnivan. Med andra ord fick studenterna bara tilldelad matisen och
resultatet maste forsta utifran detta.

Deltagare, datainsamlingsmetod och analys

Studien ar en kvantitativ fallstudie dar datainsamling i form av en
enkat fore och efter slutbedomningen genomfordes. Respondenterna
var andraarstudenter pa forskolelararprogrammet. Av dessa valde 54
av 79 att svara pa en forsta enkat (innan slutbedomning) och 26 av 79
att svara pa andra enkaten (efter slutbedoming). En tankbar forklaring
till den stora skillnaden i antal deltagare for och efter, ar att
studenterna fick reda pa slutbedomingen under sommarlovet och
darfor inte var lika aktiva pa larplattormen och i kursen.

Enkaten genomfordes med hjalp av tva formular skapade i google-
drive. Dessa lades ut pa studenternas larplattform med hjalp av en
lank. Paminnelse lades ut pa kursens hemsida tva ganger for respektiva
formular. Studenterna fick ta stallning till en rad pastdenden med hjalp
av en femgradig likertskala: stammer mycket val — stammer inte alls.
Pastaenden skulle fanga studenternas upplevelser bada ur en formativ
och en summativ dimension.

I Williams (2011) (se figur 2) finns aspekter av formativ bedomningen
som ror bade larar-, studentkamrat - och studentdimensionen.
Fragorna i frageformuliaren formulerades for att kunna belysa alla
dessa dimensioner. Det fanns ocksa fragor kring huruvida matrisen
bidrog till klarheten kring succésskriterier och huruvida den bidrog till
battre aterkoppling. De summativa dimensionerna handlar om i vilken
grad studenterna upplever att matrisen bidrar till storre giltighet
(validitet), tillforlitlighet (reliabilitet) och insyn. Nar det gailler
giltighet, handlar det om huruvida de ansag att matrisen
overensstimde med det som ska bedomas — namligen larandemalen
samt om de ansag att den 6verensstaimde med lairandemalen. Detta for
fragor som ror konstruktiv ldnkning mellan liarandemal,
undervisningsaktiviteter och examinationsuppgift (Biggs, 1996). Nar
det giller tillforlitlighet handlar det om matrisens ansprak pa att bidra
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till mer likvardig bedomning, som att gora bedomningen mer
samstamt i larargruppen, till exempel genom att kunskapskraven far
larare att betona samma kvaliteter nar de bedomer en text. Nar det
galler insyn handlar det om matrisens ansprak pa att ge studenterna
insyn i hur texten har blivit bedomd — i och med att textens innehall
bedoms i olika dimensioner innebar det att en student kan identifiera
vilka aspekt som har bedomts som mindre bra jamfort andra. Darmed
skapar det mojlighet att stilla riktade fragor till bedomningen - till
exempel varfor en larare anser att ett sarskilt kriterium inte ar uppfylld.

Resultat

I resultatdelen presenteras en oversikt 6ver de tendenser som framkom
i utvarderingen. De tabeller som anvands ska ses som typexempel som
illustrerar de tendensen som identifierades.

Formativa dimensioner

Manga studenter upplevde att matrisen bidrog till att synliggora de
succésskriterier som lag till grund for bedomningen. Bland annat var
den ett stod for att reflektera kring vad som skilde underkant, godkant
och val godkant. Diagrammet nedan illustrerar de tendenser som
framkom kring detta.

Matrisen synliggor vilka kriterier som ligger till grund fér bedémningen (54 svar)

Diagram 1

Dock svarar studenterna mer negativt pa fragor som ror det konkreta
arbetet med texten, detta till trots for att lite over halften svarar att den
konkretiserar vad det ar viktigt att lagga ner tid pa for att gora ett bra
arbete. Nar det giller fragor om matrisen bidragit till mer samarbete
med med medstudenter ar svaret negativt, till exempel ar det en
mindre andel (ca 20%) som har 1atit andra studenter lasa texten och
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diskuterat denna med stod i matrisen eller som har haft samtal med
andra studenter kring vad som ar kvalitet i arbete.

Studenterna ar kluvna i fragor som galler kamratbedomning som till
exempel att de far ge respons pa varandras texter

Det vore ett stod ifall det organiserats ett tillfélle dar vi fatt lasa

andras/varandras texter och gett/fatt aterkoppling utifrdn matrisen
(54 svar)

8(14.8 %) (3%

Diagram 2

Lite over halften (53,7%) ar till exempel negativa eller neutrala till
tanken pa att det hade arrangerats tillfillen for kamratbedomning
under kursen. Med tanke pa att detta skulle ha inneburit merarbete for

studenterna i en intensiv kurs, kan det finnas en logisk forklaring till
detta.

Nar det galler aterkoppling finns en stor andel studenter (46,2%) som
inte anser att matrisen ger mer information jamfor andra satt att
aterkoppla.

Matrisen ger mer information jamfért med andra sétt att terkoppla till oss
studenter
(26 svar)

7(26.9 %)
6(23.1 %)

Diagram 3

Dock svarar studenter som fatt komplettering att matrisen varit ett
stod for att forsta vad de behovde forbattra. I och med att dessa faktiskt
behovde bearbeta texten med stod i matrisen, ar detta ett upplyftande
resultat.
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Summativa dimensioner

Fragorna som ror den summativa bedomningen handlar om giltighet
(validitet), tillforlitlighet (reliabilitet) och insyn. Giltighet ror fragor
om samstammighet mellan examinationsuppgift, larandemal och
matrisen och har upplevde studenterna i hog utstrackning (mellan 80
% och 90 %) att det finns en 6verenstimmelse. Ser vi pa reliabilitet
aterfinner vi samma tendens.

Matrisen gor bedémningen mer likvérdig (26 svar)

12 (46,2 %)

1(3.8%)

Diagram 4

Dock var studenterna mer blandade till om matrisen bidrog till storre
insyn och transparens. Till trots for detta ansag det stora flertalet
(88,5%) att den skulle vara till hjalp i fall hade haft fragor till larare
kring bedomningen.

Studenternas installning till matriser

Vi kan avslutningsvis se hur eleverna stiller sig till anvindandet av
bedomningsmatriser i relation till andra typer av bedomning.

Fler kurser borde anvanda denna formen fér matriser for att bedéma
skriftliga examinationer
(26 svar)

5(19.2%)

Diagram 5

Over tre fjirdedelar anser att det vore 6nskvirt att fler kurser anvinda
denna form for matriser. Nar vi vet att studenter skriver mycket texter
under sin tid som student ar detta nadgot som kan vara vart att ta fasta

pa.
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Diskussion

Sammanfattningsvis framtrader en bild som visar att studenterna
upplever matrisen positivt nar det galler dess formativa syften. De
upplever till overvagande del att den bidragit till storre klarhet kring
bedomningen, det vill saga vilka succésskriterier som finns, vad som
skiljer olika kravniva och informationen kring bedomningen. Matrisen
har aven bidragit till samverkan med medstudenter, men har ar
resultatet mer varierande. Aterkopplingen upplevs av flertalet som
positiv och anses varit ett stod for de som behovde komplettera. Nar
det giller den summativa bedomningen anser de att matrisen bidrar
till battre tillforlitlighet samt till storre insyn. Ett 6vervagande flertal ar
positiva till pastdende om att fler kurser borde anvianda matriser i
bedomning av textuppgifter.

I en bedomningsmatris kan larare formulera kriterier for de kvaliteter
som kommer ligga till grund for bedomningen. I studier dar studenter
angivit att de har svart att tolka kriterier har de anda uppskattar att fa
kriterier (Jonsson, 2014). Denna utvarderingen styrker denna bilden.
En matris fortydligar forvantningar och aven om studenter inte riktigt
forstar inneborden, sa kan storre tydlighet bidra till forbattrade
prestationer (Jonsson & Svingby, 2007). Men att lamna ut en matris
leder sillan i sig till forbattrad inlarning. Forbattring sker nar matirsen
anvands som utgangspunkt for en eller fler aktiviteter i
undervisningen (Jonsson, 2013). Nar matrisen i denna studien — stick
i staiv med vad som rekomenderas — inte integrerades i undervisningen,
blottlagger detta en svaghet. Trots detta tyder resultatet pa att matrisen
bidrog positivt. Detta indikerar att matrisen har stor potential for att
kunna bidra till battre larande ifall den integreras dnnu battre i
undervisningen, sa den till exempel kan bidra till mer spontana samtal
och mer samverkan mellan studenter. Ifall detta hade organiserats
inom ramen for kursen skulle det formodligen bidragit till att
studenterna kunnat ta stod av varandra pa ett helt annat satt. Pa
liknande satt skulle formodligen textexempel fran tidigare
studentarbeten som illustrerat inneborden av pa god kvalitet varit ett
stod for manga. Ifall matrisens kriterier under kursens gang hade
diskuterats i relation till innehallet i de aktiviteter som studenterna
deltagit i kunde detta varit ett satt att modellera kvalitet. Allt detta
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visar hur Biggs (2003b) uppmaning om att borja i samma andan som
studenterna — namligen examinationen — kunna foljts med hjalp av en
matris.

Négot annat viktigt som framkom i utvarderingen ar att studenterna
upplevde att matrisen var valid, det vill siga att det som bedoms
overensstammer med lairandemalen. En matris kan bidra till att skapa
battre overenstimmelse mellan de olika komponenterna i en kurs,
sarskilt om den anvands aktivt i undervisningen. Den kan da aven bidra
till det kollegiala arbetet i planering, genomforande och examination.
Matriser kan da fungera som ett nav kring vilket fragor kring
larandemal, undervisning och bedomning kan dryftas inom kursen.
Detta kan vara sarskilt vardefullt i kurser som har ett flertal larare som
ska samsas om undervisning och bedomning kring ett knippe
larandemal. Nar fler larare ar inblandade kan matrisen aven bidra till
storre samstammighet i bedomningen genom att lararna diskuterar de
enstaka studentarbeten gentemot matrisen. Fragor som vad som ska
bedomas, hur det ska bedomas och hur det ska viktas kan artikuleras
och diskuteras. Darigenom kan larare fa ett battre utvecklat sprak for
att tala om kvalitet och dess innebord. En slutsats av detta resonemang
ar att matrisen kan fungera som ett medel for att skapa kollegialt
larande och samstimmighet kring bedomning.
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G VG Kommentar/
kompletteringar

Struktur, text Kommentar:
och formalia Komplettering:
Du refererar Kommentar:
enligt APA Komplettering:
Du anvinder Du forankrar dina Du forankrar dina Kommentar:
kurslitteratur resonemang i resonemang i Komplettering:

kurslitteraturen och | kurslitteraturen och

anviander denna for | anvinder denna pa

att motivera dina ett diskuterande satt

val. for att motivera dina

val.

Du visar och Du visar och Du visar och Kommentar:
resonerar resonerar kring hur | resonerar kring hur Komplettering:
kring hur man | man pé ett man pé ett
kan utnyttja fungerande sétt kan | d&ndamaélsenligt satt
nirmiljon utnyttja ndrmiljon | kan utnyttja

nir man arbetar narmiljon nar man

tematiskt kring arbetar tematiskt

kretslopp, tekniska | kring kretslopp,

system och tekniska system och

héllbarhet héllbarhet
Du visar och Du visar och Du resonerar pé ett Kommentar:
resonerar resonerar kring hur | utvecklat sitt och Komplettering:
kring hur man | man genom att visar hur man genom
kan skapa arbeta tematisk kan | att arbeta tematisk
intresse skapa intresse for kan skapa intresse

de aktuella for de aktuella

amnena. amnena
Du visar och Du visar och Du visar och Kommentar:
resonerar resonerar kring hur | resonerar kring hur Komplettering:
kring hur man | man pé ett man pa ett
kan arbeta fungerande sétt kan | &ndamaélsenligt sitt
utforskande utforma aktiviteter | kan utforma

som stimulerar aktiviteter som

utforskande stimulerar

utforskande

Du integrerar Du integrerar alla Du integrerar alla Kommentar:
alla dmnen amnen och gor amnen och gor detta | Komplettering:

detta pé ett pé ett andamélsenligt

fungerande sitt i sdtt i relation till

relation till temat. temat.
Du resonerar Du visar och Du visar och Kommentar:
kring resonerar kring hur | resonerar kring hur Komplettering:
dokumenta- dokumentation kan | dokumentation pé ett
tion bidra till att fraimja | Andamaélsenligt sétt

larande och ta till
vara pa barnens
nyfikenhet.

kan frimja larande
och ta till vara pa

barnens nyfikenhet.
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Du resonerar
kring hur man
kan stodja sig
pa ett givet
teoretisk
perspektiv

Du utgar ifran ett
teoretiskt
perspektiv pa
kunskap och
larande och visar
formaga att
reflektera over dina
val i ljus av detta.

Du visar forstaelse
for inneborden av
det perspektivet du
utgdr ifran.

Du utgar ifran ett
teoretiskt perspektiv
pa kunskap och
larande och visar
formaga att kritiskt
reflektera over dina
val i ljus av detta.

Du visar djupare
forstaelse for
inneborden av det
perspektiv du utgar
ifran.

Kommentar:
Komplettering:

Eventuella sammanfattande kommentarer/helhetsbedomning
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Framgangsrika och informationskompetenta studenter:
gemensamma satsningar larande och bibliotek

Irina Persson

Sammanfattning

Metaliteracy ar ett paraplybegrepp som omfattar flera formagor som
studenter behover utveckla for att bli framgangsrika i sina studier.
Begreppet har sin grund i informationskompetens. Alla kompetenser
inom metaliteracy ar forankrade i amneskunskaper. Bibliotekarier
formedlar information till studenter och forskare samt undervisar om
informationshantering vilket borde ske i samarbete med larare i olika
discipliner. Biblioteksundervisning forandras snabbt i takt med
teknologiutvecklingen = och  pedagogisk = amneskunskap  for
bibliotekarier saknas. Artikeln presenterar en oversikt over
utvecklingen av begreppet informationskompetens samt forslag for
gemensamma satsningar for larare och bibliotekarier.
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Bakgrund

Denna artikel ar en utveckling av ett foredrag pa konferensen om
undervisning och examination pa Karlstads universitet den 15
september 2016. Meningen med framtradandet var att visa hur viktigt
det ar for studenter att kunna hantera information inom sin
universitetsutbildning och att visa pa nya mojligheter till forbattring av
studenternas larande genom ett samarbete mellan larare och
bibliotekarier.

Tanken var ocksd att definiera sjalva amnet som vi bibliotekarier
arbetar med, for att varken biblioteksundervisning eller
informationssokning, som bendmning pa det vi gor, tacker omradet;
Det handlar om mycket mer och mycket annat. Studenter lar sig
informationshantering aven utanfor biblioteket och bibliotekets
uppdrag ar att anpassa undervisning till studenternas larande pa ett
effektivt satt.

Medie- och informationskompetens (MIK) omfattar flera av de
fardigheter som studenter behover for framgangsrika studier. Vi
fascinerades av ett relevant nytt material frain UNESCO (Wilson et al.
2011) med definitioner och exempel pa kursplaner riktade mot larare.

Viville ocksa ge nagra exempel pa hur vi, tillsammans med larare i olika
amnen, kan anvianda amnesmojligheter for att utveckla studenternas
MIK. Exemplen hamtades bade fran var undervisning pa KaU samt
fran litteratur.

Metod

Vi antar att studenter som har varit pa undervisning i biblioteket har
battre forstaelse for hur information fungerar i det moderna samhallet,
vilket hjalper dem att effektivisera sitt larande. Kvalitet pa
studenternas larande borde hoja kvaliteten pa uppsatser. Att mata
kvalitet pa studenternas uppsatser bor man gora tillsammans med
handledare, eftersom uppsatser skrivs inom olika &mnesomraden.
Kvalitetsmatningar har vi inte forverkligat an och darfor kan vi inte visa
hur undervisning i informationssokning péaverkar utbildnings-
kvaliteten.
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I denna artikel vill vi framfora en kort litteraturoversikt over fragor som
behandlar begreppet informationskompetens.

Utifran var undervisningserfarenhet forsoker vi skissa mojliga vagar
for framtidens undervisning i samarbete med larare.

Utveckling av begreppen: informationskompetens till

metakompetens

Under andra halften av 1900-talet utvecklades datorer fran ett
experimentellt till ett personligt instrument vilket ledde till
expanderande utveckling av forskning och som foljd, en vaxande
mangd av information i varlden. Denna tidsperiod i forhallande till
samhallsutvecklingen kallas for informationssamhille. The
Presidential Committee on Information Literacy (USA) proklamerade
Information Age och “importance of information literacy to
individuals, business, and citizenship” (ALA 1989).
Informationskompetens definierades som en uppsattning av
fardigheter med ett antal punkter:

“To be information literate, a person must be able to recognize when
information is needed and have the ability to locate, evaluate, and use
effectively the needed information” (ALA 1989).

Medvetandegorande av processer som var allmant intuitiva forr blev

viktigt i det nya komplexa varlden.

Bibliotekens betydelse som informationsformedlare vaxte med tiden
och begreppet literacy byttes mot information literacy. Biblioteken
hjalpte till med och undervisade i informationssokning.

Definitionen “information literacy” standardiserades av American
Library Association (ALA) 1989. Detta behandlades av ACRL
(Association of College and Research Libraries), en gren av ALA. ACRL
pekade pa bibliotekens underskattade roll i undervisningen i samband
med expandering av informationsresurser. Biblioteken hade historiskt
viktiga (demokratiska) kopplingar till information, men kopplingar
mellan klassrum och bibliotek var fortfarande svaga. ACRL
formulerade tidigt rekommendationer till ldrare angiende
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undervisning i informationskompetens vilket finns i ett senare
uppdaterat dokument (ALA 2015).

Den viktigaste komponenten i informationskompetensen pa den tiden
var kunnighet att skaffa eller hitta ratt information i det snabbt
vaxande overflodet av informationskallor samt forméga att kunna
evaluera materialet. Begreppet har varit platt, endimensionellt, riktat
mot manniskan. Med information menades “organized data, the raw
material for specialized knowledge, and generalist wisdom” (ALA
1989). En databas var en ny foreteelse for de flesta och tryckt text var
den popularaste formen av det som soktes.

Hogskolelagen 1 Sverige (SFS 1992:1434) uppmarksammade
tendensen i 1992. Bibliotekarier vid Karlstads universitetsbibliotek
forklarade situationen for blivande larare som borde utbilda sina elever
i informationskompetens (Holmedal, 2004).

Bibliotekariernas tolkning av paragrafen var att enligt hogskoleverket
informationskompetens var onskvart i alla utbildningar, 4ven om inte
sjalva ordet informationskompetens fanns i lagtexten:

Den grundlaggande hogskoleutbildningen skall ge studenterna
- formaga att gora sjalvstandiga och kritiska bedomningar,
- formaga att sjalvstandigt urskilja, formulera och 16sa
problem, samt
- beredskap att mota forandringar i arbetslivet
Inom det omrade som utbildningen avser skall studenterna, utéver
kunskaper och fardigheter, utveckla formaga att
- soka och vardera kunskap pa vetenskaplig niva,
- folja kunskapsutvecklingen, och
- utbyta kunskaper aven med personer utan specialkunskaper
inom omradet (SFS 1992:1434 1 kap. 98§)
Liknande tankar fanns ocksa i propositionen till lararutbildnings-
reformen (Regeringens proposition 1999/2000:135): "Den nya
informationstekniken Oppnar mojligheter till nya former av
information. Lararens uppgift blir att handleda och att ge barn och
elever forutsiattningar att utvardera, kritiskt granska och bearbeta
inhamtad information till anvandbar kunskap” (s. 9), samt
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“lararutbildningen bor ge de blivande ldararna ett arbetssitt och en syn pa
kunskap dar sjalvstandigt sokande efter och virdering av information ar
grundlaggande” (s. 10).
Med vidareutvecklingen av teknologi och framvaxandet av sociala
medier utvidgades uppsattning av fardigheter. Pa en internationell
konferens i Pragi 2003 forklarades informationskompetens som en del
“of the basic human right of life long learning" (UNESCO 2003).

Med det nya milleniet exploderade antalet personliga inlagg och
bloggar pa internet. Internet blev en realitet som gav nya dimensioner
pa information. 15 januari 2001 startade Wikipedia. Ar 2004 kom
FaceBook och Flickr. Man sokte och hamtade inte bara textinformation
pa webben, utan ocksa bild och ljud. Man publicerade sjalv sina texter,
foton och aven filmer i sociala medier.

Teknologiutvecklingen tillsammans med exploderande informations-
tillvaxt forandrade inte bara livet utan ocksa utbildningar. "What is
true today is often outdated tomorrow. A good job today may be
obsolete next year” (ALA 1989). Arbetsmarknadens omstruktureringar
stallde hogre krav pa utbildning. Hogre utbildning har transformerats
globalt under de tva-tre sista decennierna ”in tandem with socio-
demographic, technological, economic and political developments”
(Bewick & Corrall 2010). En av orsaken till sa stora forandringar ar den
breda tillgangen till information.

Hogskolelagen fornyade de larandemal som ror informations-
kompetensen 2006. Pa grundniva ska studenterna utveckla formagan
att

- soka och vardera kunskap pa vetenskaplig niva,

- folja kunskapsutvecklingen, och

- utbyta kunskaper aven med personer utan special-kunskaper

inom omradet. (SFS 2006:173)

Utbildning pa avancerad niva ska “ytterligare utveckla studenternas
formaga att sjalvstindigt integrera och anvianda kunskaper” (SFS
2006:173).

Det har gatt 10 ar sedan lagen tradde i kraft. Studentskaror vixer, det
kan vara flera tiotusen pa ett larosiate och manga av dem laser pa
distans. Dagens studenter méaste kunna kommunicera via It’s learning
och virtuella rum i Adobe, boka grupprum i biblioteket via "’Mina sidor”
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och blogga, skriva i Wikipedia och ga med i FaceBooksgrupper, lasa e-
bocker och hitta artiklar i databaser, publicera sina uppsatser i DiVA,
spara referenser i ett referenshanteringsprogram, fixa innehalls-
forteckning i Word, lana om sina bocker online, delta i online
workshops via Skype eller Camtasia mm. Den vanliga uppgiften — att
skriva — blir dnnu svarare for dagens studenter som ar vana med
postmoderna faordiga och/eller visuella meddelanden.

I Hogskoleforordningen reviderad 2016 byttes ordet kunskap mot
information bland mélen:

For kandidatexamen skall studenten
- visa formaga att soka, samla, vardera och kritiskt tolka
relevant information i en problemstillning samt att kritiskt
diskutera foreteelser, fragestallningar och situationer ...
- visa formédga att muntligt och skriftligt redogora for och
diskutera information... (SFS 1993:100)

Uppsittningen av fardigheter for att kunna hantera information
utvidgades. Unesco publicerade ett dokument for larare pa olika
utbildningsniva dar det presenterades ett nytt begrepp medie- och
informationskompetens (MIK), som i holistiskt satt forenade
fardigheter for anvandning av radio, TV, internet, tidningar och bocker,
digitala arkiv och bibliotek, online communities och 6ppna resurser.

Media and information literacy embodies essential knowledge about (a) the
functions of media, libraries, archives and other information providers in
democratic societies, (b) the conditions under which news media and
information providers can effectively perform those functions, and (¢) how to
evaluate the performances of these functions by assessing the content and
services they offer. (Wilson et al. 2011, s.16)

Wilson et al. (2011) visar 12 olika kompetenser som behovs for att klara
utbildning idag under paraplybegreppet MIK.
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Fig.1 The ecology of MIL: Notions of MIL (Wilson et al. 2011, s.19)

Andra riaknade aven mer — visual, discrete, mobile, trans- och health
literacy (Mackey & Jacobson, 2014, s.77), under ett paraply av
“combine literacies” med metakognitivt perspektiv. Kritiskt tinkande
och sjilvreflekterande medvetande ar centrala bland alla formagor,
vilket ett undervisningspass i biblioteket knappt kan utveckla.

”An information age, which initially inspired the information literacy
movement, has transformed into a post-information age of decentered
content producers in an expansive global network”, definierar Mackey och
Jacobson (2014, s.34).
De menar att under modernismen skapade man sina verk for det mesta
individuellt, men nu under postmodernismen andrades individuella

linjara stilar till online flerdimensionella format.

Saker som alltid funnits haller pa att forsvinna. Ungdomar i internet-
generationen ar vana med (att 1asa?) information pa skarmen. Om man
aldrig har last en artikel i en tidskrift eller tidning i pappersform, har
man svart att forestalla sig en artikel som en del av nagot. En artikel for
en sadan person ar nagot som poppar upp pa skiarmen, som en del av
den stora Internet. Den unga generationen ser allt pa skarmen som
internetmaterial. Det blir en annan dimension pa information nér en
artikel blir som en platt text pa skirmen, till skillnad mot ett blad i en
tidskrift eller tidning som man vander, kinner med fingrarna, hor
ljudet och kanner doften. Man kunde ge en tidningsartikeln till en
kompis utan att tdnka pa upphovsriatten. Nu kan man lisa tidningen
"Ny teknik” pa nitet, men unga ser det knappt som en tidning, utan
laser en "artikel” efter ha googlat pa sin fraga och hittat.
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Det finns aven vetenskapliga artiklar som ligger fritt i t.ex.
ResearchGate, utan ndgon kontext eller koppling till sin tidskrift.
Studenter ser en sddan 10s artikel som en vanlig text pa webben. Forr
var information pa papper flerdimensionell med volym pa hyllan, nu
blir online information flerdimensionerad, med lankar i texten och ofta
osynlig struktur.

Nar vi undervisar om information och artiklar”, maste vi utga fran
ungdomars varld. Vi borde forklara var en artikel ar utifrdn deras
forestallningar for att de ska fa en forstaelse for skillnader mellan olika
typer av information pa internet. Det ar viktigt att prata samma sprak
som studenterna. Undervisningen som bibliotekarier bedriver i
informationssokning bor utga fran studenternas perspektiv. Larande i
biblioteket ska vara studentcentrerat.

Lindqvist och Soderlind (2013) ger en presentation av det moderna
informationslandskapet. De sorterar olika informationsproducenter
och forklarar hur man ska leta efter viss sort information, vilket de ser
som borjan till informationskompetens.

Information far nya dimensioner. Bibliotekarier tappar prefixen
“kontakt” i sin titel, for de arbetar ofta utan direkt kontakt med sina
lantagare nu nar de ordnar resurser och tjanster via internet. Forr var
databassokning en specialistssyssla och nu kan man gora en
databassokning sjalv. Biblioteket ar oppet 24 timmar och man har
access till resurser online dygnet runt.

Undervisning och/eller utbildning far ocksa en ny dimension.
Studenter letar inte efter kunskap bara med handledning av sin larare,
utan skapar den i kommunikation med andra. Pedagogiken far en
annan vinkel. Siemens (2005) fangar upp nya trender i sin teori som
han kallar for connectivism. Vi lar oss genom att kommunicera med
andra.

Mackey och Jacobson myntade begreppet metaliteracy. Med
metaliteracy poangterar forfattare att information skapas kollegialt via
digitala miljoer. Begreppet har connectivism som teoretisk bakgrund.
De vanliga informationsfirdigheterna bestar av behov, sokning,
framtagning och anvandning av information. Med metaliteracy menas
att man maste kunna producera information i samarbete med andra
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och dela via medier, alltsa ” four essential elements for today’s social media
environment: collaborate, participate, produce, and share” (Mackey & Jacobson
2014, p.22).

Metakognitiva perspektiv hjidlper studenter att vara inte bara
informationskonsumenter, utan ocksad aktiva reflekterande
informationsproducenter. En reflekterande student medvetandegor
sitt beteende och studievanor vilket leder till djupare inlarning.
Metaliteracy utvecklar formagan att lara sig genom larandet.

UNESCO (Wilson et al. 2011) samt andra forskare (Bond 2015;
Lukinbeal 2014; Rivano Eckerdal & Sundin 2014) skiljer pa flera olika
fardigheter och kombinationer av fardigheter som borde utvecklas.
Metaliteracy, som ocksa ar en kombination av flera formagor, har
informationskompetens som grund och diarmed ar metaliteracy battre
anpassad till larande och kritisk perception av varlden. Som exempel,
halsokompetens bygger pa att personen kan lasa och forsta etiketter pa
lakemedel, lakarens instruktioner, folder fran sjukhuset mm, alltsa
informationskompetens lagger grunden for flera andra kunnigheter
(Jacobson & Mackey 2014). Informationskompetens ar en
forutsattning for att kunna tillgodogora sig akademiska studier och
arbetslivets krav.

For att hjalpa studenter att fa ett bredare reflekterande perspektiv
borde universitets liarare och biblioteket samarbeta. Bibliotekarier
undervisar inte bara om informationssokning nu for tiden, utan
tillsammans med larare kan de hjalpa studenter att 16sa uppgifter inom
amnet.

Biblioteken andras snabbt i samband med teknologin. Elektronisk
information utgor storre del av bibliotekssamlingar nu for tiden. Att
navigera i e-information kan man inte gora sa enkelt som man gjorde
intuitivt vandrande bland vanliga bokhyllor. Biblioteket blir en port till
information som kan bli som en flaskhals for larande om man inte
effektivt kan ga igenom.

Standarder for e-information har inte hunnit utvecklas. Om
biblioteken pa 7o0-talet uppskattades ”i allmdnhet som en passiv
infrastruktur” (Samuelsson et al., s.50), kan man imponeras av den
digitala revolutionens stora mdjligheter i biblioteksvarlden under

115



2000-talet. Inom universitetsvarlden behover man introduceras till
den moderna informationshanteringen. Det som forr kallades for
biblioteksundervisning och for informationssokning.

Bibliotekariernas roll haller pa att skifta "from trainer to educator”
(Bewick & Corral 2010). Utbildning i biblioteks- och informations-
kunskap som finns vid Linnéuniversitetet ar inriktad pa bibliotekarier
som pedagoger. Undervisning tar mer och mer plats i bibliotekariens
arbete. Under 2015 undervisade bibliotekarier pa Karlstads
universitetsbibliotek under ca 600 timmar totalt. For att vara en
professionell bibliotekarie maste man utveckla sina kompetenser, bl. a
den pedagogiska.

Problemet med biblioteksundervisning ar att vilja ratt niva for
studenter. Studenter borde redan fran borjan kanna till vilka resurser
som finns till forfogande, men under sin forsta termin pa universitetet
ar de sallan motiverade till att anvanda bibliotekets e-resurser. Detta
ar dels pga svaga amneskunskaper och/eller avsaknad av ratt
pedagogisk uppgift med behov av att soka information. Utan kontakt
med biblioteket ar det svart for en student att komma fram till
forstaelse av hur informationsresurserna fungerar. Bibliotekarier
undviker att satsa tid pa undervisning for forstaars studenter eftersom
den ar oftast ineffektiv. Istéllet finns det en enkel guide 15 snabba
fakta om biblioteket” for nya studenter pa bibliotekets hemsida.

Det blir som en ond cirkel. Studenter behover kunskap om resurser
som de har tillgang till, vilket ar nyckel till deras framgangsrika studier,
men det far de inte for att de saknar motivering/intresse till det.
Studenter ar inte informationskompetenta nar de kommer till
universitetet: de kan inte definiera sina informationsbehov, de kianner
inte till den effektiva soktekniken, de kan inte granska och vardera det
de hittar, och, vilket ar det viktigaste, de ar inte medvetna om detta.

Studenter behdver bli  bade informationskompetenta och
metakompetenta tidigt i sin utbildning for att kunna gora sina studier
pa ett mer effektivt satt. De kompetenserna kan utvecklas progressivt i
takt med studier och informationsbehov.

Utbildning i informationshantering kopplas vanligen till studenternas
uppsatsskrivande. Behovet av att kunna hantera olika
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informationsresurser i koppling till imnesstudierna uppkommer dock
mycket tidigare. Erfarenhet visar att undervisning inom
informationskompetens blir effektiv forst nar den integreras i
kurserna. Det leder till att informationssokningen blir meningsfull och
begriplig for studenterna. I takt med studenternas okade dmnes-
kunskaper och djupare forstaelse kan man utoka kunskaperna kring
informationskompetens for att fa en progression som foljer
studenterna. Utbildning i informationshantering ar visserligen ett
amne i sig men ar ocksa tydligt kopplat till det aktuella &mnet.

Hur kan larare i samarbete med bibliotekarier for att l1osa den har
uppgiften?

Praktiska rekommendationer internationellt

ACRL har uppdaterat sina rekommendationer for akademiska larare
angaende samarbete med bibliotekarier med vikt pa just forsta
arsstudenter (ALA 2015).

UNESCO har utvecklat kursplaner for utbildningar i
informationskompetens inom olika amnen. Enligt UNESCOs
curriculum ska liarare och bibliotekarie arbeta med kunskap inom
media och information for demokrati och social aktivitet (Wilson et al.
2011).

I sin bok Metaliteracy in Practice Jacobson & Mackey (2016) ger
exempel fran olika institutioner i varlden pa samarbete mellan larare
och bibliotekarier diar de applicerar metaliteracy pa admnes-
undervisning.

Mackey och Jacobson har uppdaterat sin oppna MOOC-kurs
Metaliteracy: Empowering Yourself in a Connected World dar
studenter skaffar sig djupare forstielse av informationen i dagens
samhalle (Metaliteracy 2016).

Lukinbeal (2014) visar hur kurser inom geodata ger en bra maojlighet
att utveckla MIK. Man lar geografi genom texter, kartor, filmer mm.

Effective evaluation, collection, use, and presentation of this information are
central to successful undergraduate study in any discipline, especially as
students must find jobs in the new information-based economy. (Lukinbeal
2014)
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I Kanada fick nya kemistudenter soka “primary” (skriven av forskare)
litteratur inom sitt dmnes historia och skriva en 6versikt. De fick
bedoma sina fardigheter fore och efter arbetet med bibliotekarien
(feed-up och feed-back) och resultaten var positiva (Forest & Rayne
20009).

Juriststudenter har en brilliant mojlighet att forsta “functions of ...
information providers in democratic societies” (Wilson et al. 2011) nar
de soker lagar/offentlig information som publiceras oppet.

Texas University Library har skapat TILT (Texas Information Library
Tutorial), ett 6vningsprogram som forstaars studenter kan ga igenom
sjalvstandigt, lasa pa och losa ovningar (Orme 2004). Nar man ar
fardig med alla uppgifter, fir man ett intyg som ska visas till lararen.
TILT var en oberoende kurs utan kopplingar till amneskurser med
mojlighet till anpassning. Det var ett fritt program for allman
anvandning i biblioteken. Kursen ar foraldrad nu efter
informationsteknologins utveckling, men idéen har sina goda sidori att
den ar latt att anvanda.

Praktiskt pa Karlstads universitet

Pa Karlstads universitet gor nya informatikstudenter direkt under
forsta veckorna en laboration med 10 steg dar de loser flera uppgifter
inom informationshanteringen. Laborationen ar en sjilvinstruerande
Wordfile som franvarande samt distansstudenter kan gora hemma
vilket ar en stor fordel. Nackdelen ar att studenter under sin forsta
vecka pa universitetet inte har tillrackligt mycket amneskunskaper for
att kunna formulera sina informationsbehov och sokfragor.
Motivationen kan darfor saknas och nivan pa larande ar nog inte
tillrackligt djupt. Via feedback fran studenterna har vi fatt hora att
laborationen var obegriplig. Studenterna hade svart att forsta syftet
med uppgiften. Bibliotekarier och larare borde vara mer tydliga med
forklaringar varfor studenter maste gora det samt vad de skall lara sig.
Det vore bra att konstruera uppgifter anpassande for nyborjare som
motsvarar deras behov. Den existerande modulen kan anvindas i
senare kurser.
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Distansstudenter inom Projektledning befinner sig i olika delar av
varlden och far biblioteksundervisning via Skype. Teleundervisning
(eller videokonferens) ar bra med synkron kontakt och direkt feedback,
trots att kontakten kan brytas flera ganger under lektionen. Latt
tillgangligt forberedande material i form av filmer, ovningar och
amnesguider hjalper till att effektivisera teleundervisning.

Kursen Ingenjorens verktyg gavs inom Miljo & energisystem och
Byggprogrammen for forsta arsstudenter. Under kursen loser
studenter individuella uppgifter och skriver sma projektarbeten.
Bibliotekarien forelaser framfor hela gruppen ca 80 studenter och
arbetar praktiskt med informationssokning i mindre grupper. Senare
bedomer bibliotekarien referenslistor och ger feedback. Peer-
granskning av varandras arbeten rekommenderas till studenter. Som
nackdel kan svaga dmneskunskaper namnas, vilket ar hinder for
hantering avinformation pa vetenskaplig niva. Mojlighet till utveckling
och progression genom koppling till examensarbete ar en fordel.
Utvardering skedde i grupper med larare efter kursen, tyvarr med litet
feedback for bibliotekets del. Kursen haller pa att goras om. I det nya
utseendet borde kursen tydliggora vad studenter borde lara sig under
sin forsta termin utav det som kallas for information- och
metakompetens, med koppling till imneskunskaper.

Undervisande bibliotekarier har sammanstallt en lista med forslag pa
larandemal och laraktiviteter som kan inforlivas i kursplaner. Listan
finns publicerad pa bibliotekets webbsida under Lararstod.

Kursen Forsknings- och utvecklingsprojekt (15 hp) ges infor
examensarbetet inom Miljo och energisystem programmet. Malet med
kursen ar att studenten skall fordjupa sig inom amnet samt forbattra
akademiskt skrivande. Studenten skall efter genomford kurs ha en
forstaelse for hur det kan vara att arbeta som forskare och/eller
utvecklingsingenjor. Kursen ger tillfalle till fordjupad traning i
problemlosning, projektarbete, informationssokning och
presentationsteknik. Studenter skriver artiklar som grundas pa en
systematisk litteratursokning och opponerar sina arbeten pa ett
seminarium. Bibliotekarie undervisar i systematisk litteratursokning
men deltar inte i diskussioner. Saledes saknar bibliotekarien feedback
och mojlighet att examinera.
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Karlstads universitetsbibliotek ordnade for nagra ar sen en kurs i
informationssokning pa 3 hp som studenter kunde lasa vid behov av
informationssokning for sina dmnen. Kursen var med lopande
anmalning och kunde handledas pa distans. Den var kravande for
bibliotekarier med individuell handledning via mail och telefon.
Studenter uppskattade mdgjlighet att tjana tre poang, men det som
skulle goras pa tre veckor tog tre manader och mer. Kursen hade fatt
dalig genomstromning och avskaffades.

Metodkurser ger ett bra tillfille for djupare inlarning av den
vetenskapliga kommunikationen. Kursen Value creation through
service (7,5 hp) ges pa masterniva inom Foretagsekonomi. Studenter
ska lara sig hur man skriver inom vetenskap, dvs producera
information. Bibliotekarier foreliser om vetenskaplig information.
Studenter bland andra fragor granskar en vetenskaplig tidskrift och i
den plockar in instruktion for forfattare som handlar om hur en artikel
i den tidskriften ska utformas. Svaren skickas till examinerande larare.
Studenter har traffat bibliotekarien under sitt forsta ar. Har ar ett
exempel pa undervisning i metakompetens inforlivad i en amneskurs,
samt pa samarbete mellan lararen och bibliotekarien i progression.

Bibliotekundervisning via individuell handledning ar alltid
tidskravande, for det ar alltid specifika dmnesfragestallningar och
personer med sina specifika satt att lara och ta emot information.
Bibliotekets kurs "Informationssokning for doktorander” utgor en stor
del av bibliotekariernas arbete varje ar. Den loper inte pa som vanliga
kurser efter den har skapats, utan maste omformas ofta efter
informationsteknologins utveckling. Kursen “skraddarsys” varje gang
och kursens namn kraver uppdatering for det ar inte bara
informationssokning som man lar sig.

Gemensamma liarandemal kunde minska gapet i studenternas
uppfattning om relation mellan dmnets stoff och annan information.
Studenter ser bibliotekets resurser utover kursbocker ofta som
separerade fran sjdlva amnet. En student behover “en vetenskaplig
artikel” har och nu, da ar information ”as product rather than process”
(Shulman 1987).

Ett av problemen med informationskompetens/metakompetens ar att
det saknas forskning for undervisning i det. Det finns inte nagon
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definierad pedagogisk amneskunskap. Vad ar det som en student
maste forsta, och nar? Vad ar information och hur ar den strukturerad?
Vad ar en artikel och vad som utmarker en vetenskaplig artikel? Vad
ar en databas och vad som skiljer en bibliotekskatalog? Viktiga
sokregler. Vilken information kostar och vad ar Open Access?
Viktigaste organisationer och resurser i dmnet? Senare kommer
kunskap om publiceringsprocesser och det amnesspecifika som larare
tycker ar viktigt for studenter att kunna. Undervisningen ska anpassas
till studenternas niva och forstaelse. Dessa exempel skissar omraden
for larares och bibliotekariers gemensamma undervisning.
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Slutsatser

Det som framgar av var erfarenhet ar att studenter maste dgna sig at
informations/metakompetens tidigt i utbildningen for framgangsrika
studier samt for arbetslivet. De hiar kompetenserna ar Aamnesbundna
medan behovet av utveckling av de kompetenserna blir tydliga oftast i
kontakt med resurser via bibliotek. For att utveckla
informations/metakompetens hos studenter borde larare och
bibliotekarier samarbeta och hitta pa gemensamma strategier. Lararen
kan bestalla undervisning i bibliotekets datasalar eller bjuda in
bibliotekarie att delta i sin undervisning.

Vad borde man tinka pa innan man ska bestilla undervisning fran
biblioteket:

Tydliggora i larandemal vad studenter ska lara sig under bibliotekets
undervisningspass;

Studenter ska ha en uppgift med;

Uppgiften ska vara anpassad till niva (termin/ arskurs) i takt med
amneskunskaper;

Tydlig examination, bl a av bibliotekarien;

Feedback ar viktig aven for bibliotekarien;

Progression ska finnas;

Oppenhet och anpassning till distanskurser.

Det finns bra exempel pa samarbete mellan larare och bibliotekarier pa
Karlstads universitet. Olika amnen och kurser har olika traditioner och
kopplingar mellan larare och bibliotek ser olika ut. En systematisering
av all erfarenhet pa Karlstads universitet behovs for att forbattra
studenternas lirande av informationshantering som ar livsviktig for
studier och arbetsliv.
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Forstaelse utan forforstaelse?

Hermeneutisk-teoretiska reflektioner kring larande och socialisation
hos en grupp studieovana svenska universitetsstudenter, 2004—2006

Kristian Petrov

Sammanfattning

Syftet i denna essa ar att formedla och teoretisera erfarenheter av en
fakultetsoverskridande introduktionskurs som riktade sig till sarskilt
studieovana studenter 2004—2006, samt kritiskt reflektera over olika
mojliga satt att bemota studenter med bristande formella
forkunskaper. Hur kunde studenterna pa kursen ifraga ha aktiverats
och initierats mer i undervisningen? Kurserfarenheten tolkas i ljuset av
olika pedagogiska teorier. Overraskande var att studenterna tycktes
rora sig i motsatt riktning jamfort med William Perrys kategorier for
kunskapsutveckling, med ett forstarkande av instrumentella och
“dualistiska” attityder. Som alternativ foreslas att didaktiken gors
mindre overforingsinriktad och mer aterkopplande, men utan avkall pa
att larande forutsatter motstand. Skilda forutsattningar rader
emellertid pa olika nivder. Infor studieovana studenter tjanar
pedagoger pa att liagga undan sin forskarattityd. For att undvika
kontraproduktiva effekter rymmer den foreslagna didaktiken en
dialektik mellan ackommodation och assimilation inom ramen for ett
niarmande mellan lararens och studenternas forstaelsehorisonter.
Kursplanen bor saledes kontinuerligt omforhandlas i takt med dess
implementering.
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Nyckelord: hermeneutik, forforstaelse, horisontsammansmaltning,
forkunskaper, studieovana, ackommodation-assimilation, hogskole-

pedagogisk  teori,  aktionsforskning,  kunskapsforvantningar,
medborgarskapande
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Inledning

I dialogen Menon ar huvudpersonen Sokrates — Platons laromastare
och fiktiva sprakror — indragen i en diskussion om huruvida dygden
lars ut eller ar ett naturligt anlag (Platon, overs. 2001). For att
demonstrera sin tes, om att dygden (och darmed kunskapen) ar
medfodd, och som vi kan “aterupptacka” givet kompetent yttre
vagledning, overraskar Platon lasaren med att 1dta Sokrates involvera
en av Menons illitterata slavar. Med hjalp av “maieutiska” fragor (i
analogi med hur en barnmorska bistir den gravida under en
forlossning) lyckas Sokrates forma den icke-grekiske slavpojken att
losa kvalificerade geometriska problem — trots att han saknar formell
matematisk utbildning. Exemplet tycks indikera att kunskapen ar
medfodd och att den under ratt villkor dtererinras, vilket aven
dialogens antagonist, Menon, tvingas tillsta.

Aven om Platon forefaller ovillig att dra langtgiende konsekvenser av
detta, namligen att slavar (i analogi med barbarer, kvinnor och aven
barn) — precis som fria, myndiga, grekiska man — ar fornuftiga varelser,
sa illustrerar exemplet en vasentlig premiss i den typ av
reformpedagogik som kanske framforallt associeras med den
amerikanske progressive pedagogen John Dewey (1859—1952).
Kunskapen som sadan ar mahianda inte medfédd, men dess
forutsdttningar ar universella, vilket redan i sig utgor ett argument for
att utvidga och demokratisera utbildningsinstitutionerna. Men denna
demokratisering, eller medborgarskapande eller medborgarfostran,
ar ocksa innehallsligt motiverad. Stimuleringen av den larandes
(medfodda) forméaga till reflektion, problemlosning och kritiskt
tankande, liksom dess omsattning i praktiska och nyttiga
verksamheter, ar namligen avgorande for saval individens som
samhallets andliga och materiella fortskridande (Dewey 1997).

Men hur gar det till i praktiken, fragar jag mig, att "locka fram”
kunskaper, om inte de adekvata forkunskaperna tycks finnas dar
atkomliga pa forhand? Forkunskaper kan ocksa ses som forforstaelse,
som enligt Gadamer (1997 s. 147, 153) utgors av de (implicita) "sanna
fordomar” och meningsforvantningar som sa att saga sitter i kroppen,
och vilka mojliggor all vidare forstaelse.
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Denna undran relaterar sig inte sa mycket till det eviga problemet kring
kunskapens "medfodda”/”inlarda” natur, utan mer till praxisnira
didaktiska fragor som nog de flesta universitetslarare nagon géang
funderat 6ver i motet med studieovana studenter. Hur gor vi, som
universitetslarare, nar vi moter studenter som annu inte ”lart sig att
lara”?

Foreliggande essda avser dissekera denna problematik med
utgangspunkt i en personlig erfarenhet, som ror min medverkan pa
kursen “Introduktion till universitetsstudier”, vilken gavs vid
Goteborgs universitet 2004—2006. Som kommer att framga var kursen
knappast ndgon framgangssaga.!

Problem, syfte och tillvigagangssatt

Med hjalp av olika teoretiska insikter har jag forsokt rekonstruera vad
det egentligen var som hiande: Varfor lyckades vi inte komma fram till
ett hanterligt koncept under i synnerhet den forsta terminens gang?
Vilka underforstddda yrkesteoretiska antaganden byggde vara
overviaganden pa, och i vilken man kan man i efterhand forklara vad
som nog maste betecknas som ett misslyckande, utifrain mer
elaborerade pedagogisk-teoretiska perspektiv? Och forst och framst,
vilka generella lardomar kan man dra av det specifika exemplet?

De pedagogiska teorier som jag hanvisar till, framforallt
kognitivistiska, behavioristiska, sociokulturella och variations-
teoretiska dito, har jag dels valt utifran min idéhistoriska intresse- och
forstaelsehorisont, som ocksa praglar mina resonemang och
associationer, och dels utifran vad jag uppfattar som en vasentlig del av
en bakomliggande teorikanon inom de svenska hogskolornas och
universitetens pedagogiska och hogskolepedagogiska professions-
utbildningar.

Jag tror att erfarenheten av kursen ifraga har ett allmint instruktivt
varde for forstaelsen av problematiken kring att undervisa studenter
med bristande forkunskaper. Stommen bland kursens studenter

! Jag vill understryka att den sjalvkritik som foljer framférallt ar giltig for kursens forsta
termin. Senare lyckades vi aningen korrigera fér de inledande misstagen.
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utgjordes inte bara av personer som saknade tidigare
hogskoleerfarenhet (i likhet med andra grundstudenter som laser
forsta terminen efter gymnasiet eller komvux). Pafallande manga hade
sin bakgrund i miljoer med synnerligen svaga studietraditioner. De
saknade foljaktligen det kulturella och intellektuella kapital som ofta
associeras med tilltrade till, och auktoritet inom, den akademiska
varlden (Bourdieu 1988, s. 36, 109).

Syftet ar dels att beskriva och analysera min erfarenhet av namnda
introduktionskurs, dels att anvianda underlaget for att kritiskt
reflektera Over andra mojliga tillvigagangssiatt for hur man som
hogskolepedagog kan bemota studieovana studenter. Essian, som
varvar empiriska iakttagelser och teoretiska reflektioner, ar utpraglat
praxisorienterad och uppvisar darfor vissa likheter med det som kallas
aktionsforskning. Enligt Norton (2009) handlar hogskolepedagogisk
aktionsforskning om att ”[...] systematically investigate one’s own
teaching/learning facilitation practice with the dual aim of modifying
practice and contributing to theoretical knowledge” (s. xv).
Foreliggande studie ar forvisso empirindra och har som mal att
fordndra den praktik varur fragestallningarna har utvecklats. Jag som
forskare har deltagit i “aktionen” och har forsokt ga hermeneutiskt
tillviga genom att kontinuerligt stilla fragor till “praktiken” och
forhalla mig cykliskt (snarare an kumulativt) till empiri och teori, samt
forskar- och aktorsperspektiv. Denna oppenhet har ocksa inneburit att
resultaten inte har sorterats utifran nagra kategoriska variabler och att
presentationen av dem mer har karaktiaren av reflekterande essi an
som ett separat empiriskt underlag for att dra avslutande deduktiva
slutsatser.2

Emellertid saknar min essa ett vasentligt element som snarast ar att
likna vid ett demarkationskriterium for gangse aktionsforskning. Jag
har inte intratt i nagon dialog med de praktiker som utgors av de

? Kannetecknande drag hos den typ av hermeneutisk pedagogikforskning som féreslas av
From & Holmgren (2000, s. 227-228), vilken jag har ansluter mig till, ar att forskaren
forsOker problematisera sin egen forforstaelse; att vederborande stravar mot s.k.
horisontsammansmaltning och inte ensidigt inforlivar det nya med det redan kanda; att
data ses som ftolkningsférutséattande och att en kontinuerlig teoretisering darfor ar
nddvandig; samt att det vasentligen ar en process ("edukationsprocessen”) som
analyseras med hjélp av data — inte data i sig sjalva.
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berérda studenterna. (Ovriga praktiker i sammanhanget ir lirarlaget
dar jag sjalv naturligtvis inkluderas.) Daremot har jag, i analogi med
aktionsforskarna, stravat efter att forstd dem, med utgangspunkt i hur
idéhistorikern Quentin Skinner (1988, s. 76—78) menar att historiska
texter bor tolkas. 3 Hans hermeneutiska riktlinjer innebar att
tolkningar av mening valideras genom att uttolkaren forsoker ta
hansyn till meningsproducentens mentala varld och rekonstruera
motiv och intentioner som utifran denna ar igenkdnnbara, intelligibla
och plausibla. Forstaelse uppnas dirmed om uttolkarens tolkning av
specifika yttranden/handlingar overensstammer med
avsindarens/aktorens avsikt med att filla/utfora dem. Aven om
sddana avsikter kan vara nog sa undflyende, flyktiga eller "Jomedvetna”,
innebar det inte att forskaren godtyckligt kan projicera vilka
forutfattade meningar som helst. Avsikterna ska som ett minimikrav
vara principiellt mojliga for meningsproducenten att hysa — givet den
bakgrund, forvantan, stamning och situation som kan goras dtkomliga
for rekonstruktion.

Den erfarenhet som essian handlar om var inte heller, sa som
aktionsforskningens handbocker foreskriver att aktioner ska
genomforas (t.ex. Ronnerman 2012), planerad pa forhand utan har
vasentligen rekonstruerats. Saledes har &dven den teoretiska
reflektionen agt rum i efterhand — 4ven om den griper tillbaka pa
dokumenterade anteckningar som jag skrev i samband med kursen.
Jag var alltsa som essaforfattare langt ifran nagon “deltagare” nar det
kom till att analysera och reflektera over materialet, vilket fatt till foljd
att studenterna i det formedlade materialet dessvarre forblivit relativt
tysta och osynliga. Reflektionen har foljaktligen haft en mer
introspektiv och sjalvkritisk karaktar snarare an att som i giangse
aktionsforskning vara utatriktad, aterkopplande och
konsensusforankrad.

Till de mer oOvergripande fragestillningarna ovan har jag ocksa
inkluderat mer praxisniara (och tillika aktionsinspirerade)
forskningsfragor som direkt kan harledas ur den aktuella erfarenheten:

® Skinners exempel ar texter, men jag ser inget hinder att utstracka hans resonemang till
allt manskligt meningsskapande, inkl. muntliga yttranden, artefakter, handlingar,
kroppssprak.
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Varfor var sa fa studenter aktiva under seminarier och forelasningar?
Varfor var det sa svart att fa studenterna att lasa kurslitteraturen? Hur
skulle vi ha gjort for att fa fler att delta i diskussionerna och hur skulle
vi battre ha stimulerat deras analytiska formaga? Och vilken var
lararnas roll for den bristande aterkoppling som vi upplevde?4

Aven om den beskrivna erfarenheten har en anekdotisk karaktir sa tror
jag att den kan vara till praktisk nytta for andra universitetslarare som
star i begrepp att undervisa studenter fran sarskilt studieovana och
socioekonomiskt utsatta miljoer.5 Implikationerna skulle mgjligen
ocksd kunna vara relevanta for dem som hyser ett mer teoretiskt
intresse for allmandidaktiska fragor i ljuset av utbildningens roll for
social demokratisering och medborgerlig inkludering.®

I det foljande borjar jag med att ge en beskrivning av kursens premisser
samt dess utforande i skarningspunkten mellan forvantade och
faktiska effekter. Fortsiattningsvis forsoker jag analysera
erfarenheterna utifran en handfull olika teoretiska perspektiv. Darefter
lyfts analysen upp till ett mer problematiserande metaplan som jag
forsoker viava samman med en delvis normativ diskussion som
tydligare fokuserar min egen roll som hogskolepedagog, snarare an
studenternas idiosynkratiska forutsattningar.

4 Fragorna ar inspirerade av Norton (2009, s. xv). Jag har varit noga med att studenterna
inte ska kunna identifieras individuellt, och detta galler i méjligaste man aven for kursens
larare. | den man nagon av de senare trots allt kan identifieras ar det viktigt att betona att
den kritik som ventileras framférallt drabbar lararlaget som kollektiv, som alltsa inkluderar
mig sjalv.

° Troligen kan resultaten generaliseras till en mer allmangiltig diskussion. Uppfattningar
hors sedan ett antal ar allt oftare om att nyborjarstudenter éverlag, inte endast i Sverige,
under de senaste 20 aren har blivit simre rustade genom grund- och gymnasieskolan
avseende de férkunskaper och skriv- och studiefardigheter som kravs for akademiska
studier. Se t.ex. Rynning (2014, s. 50); HsV (2009, s. 7-8); Lisberg Jensen (2015).

® Den stora auktoriteten inom detta omrade ar naturligtvis John Dewey (se framférallt
1997). For en aktuell 6versikt av den internationella forskningen pa temat utbildning-
medborgarskap, se Dahlstedt & Olson (2014, s. 8-9). Om "demokrati” som akademiskt
karnvérde i Sverige, om an delvis i konflikt med framtidsvisionen "samhallsnytta”, se
Satagen (2014). For en studie med fokus pa férkunskapernas roll for matematik- och
statistikstudier, se Carlsson (2012).
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Bakgrund

Utgangspunkter

“Introduktion till universitetsstudier” (10 p/15 hp) gavs halvfart pa
kvallstid, hostterminerna 2002—-2006 vid Go6teborgs universitet pa
initiativ av Humanistiska fakultetsnamnden ([HFN] 2003, s. 1). Sjalv
involverades jag pa kursen fran 2004 och framat i samband med att
kursen fick nya examinatorer och en ny kursansvarig. Kursen
administrerades av (davarande) Institutionen for idéhistoria och
vetenskapsteori, dar jag sjalv var verksam som doktorand under
kursens tva forsta terminer och som disputerad vikarierande lektor
under sista terminen. Av omstandigheterna framgar att kursen hade en
naturlig humanistisk forankring men som namnet antyder var den
vasentligen amnesoverskridande. Inte minst bjods forelasare in fran
flera fakulteter. Stommen i lararlaget utgjordes av mig sjalv samt tva
kolleger fran samma amne, idé- och lardomshistoria, varav en av de
senare var kursansvarig. Vi tre holl i seminarierna, en forelasning
vardera samt hade hand om examinationen.

Sett ur fakultetsledningens 6gon hade kursen sitt existensberattigande
i det att den breddade rekryteringsunderlaget med nya studenter fran
studieovana miljoer (HFN 2007, s. 15). Kursen skulle vara en hjalp pa
traven for dem som var intresserade av hogre studier men som kanske
p.g.a. socioekonomisk resurssvaghet, funktionsskillnader,
sjukskrivning/arbetsloshet eller erfarenheter av diskriminering,
upplevde steget till den akademiska varlden som alltfor stort. Darmed
skulle universitetet oppna sig mer mot samhallet, samtidigt som man
tacklade trenden med minskat soktryck till hogre studier.” Kursen
forefoll darfor kunna legitimeras med saval demokratisk som
ekonomisk retorik.

" Att bredda studentrekryteringen 1ag i tiden. Kursen sjosattes inte bara mot bakgrund av
2001 ars regeringsproposition (Den éppna hégskolan) som foreskrev att hdgskolorna skulle
motverka social snedrekrytering och aktivt bredda rekryteringen mot ékad mangfald, utan
ocksa i de omedelbara sviterna av en uppmarksammad trend med fallande soktryck fill
hogskolestudier, 1999-2001 (HsV/SCB 2001, s. 1, 4; HFN 2007, s. 14-15). Den negativa
trenden forefoll ocksa ha konsoliderats i samband med foérandringarna i
studiemedelssystemet 2001, med hardare amorteringskrav som foljd. 2004, nar
undertecknad involverades, hade den negativa sdktrenden planat ut (dven om andelen nya
sokande fortfarande var relativt 1ag), men som jag personligen minns det bidrog den
begynnande nationella ekonomiska konjunkturuppgangen till att spada pa de
domedagsprofetior som delvis fortfarande var férharskande — detta da fler arbetstillfallen
som regel innebar farre hdgskolestuderande.
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Studentantalet holl sig alla terminer pa en ganska lag niva (ca 15
studenter). Men det var framforallt i ljuset av den svaga
genomstromningen till fortsatta studier som fakultetsnamnden
beslutade att lagga ned kursen (HFN 2007, s. 15), trots lararlagets
protester och att studentvarderingarna under termin tva och tre
verkade rora sig i en forsiktigt positiv riktning.

Vid starten 2004 blev det tydligt att flera avdem som sokt sig till kursen
kom fran olika mer eller mindre marginaliserade sociala grupper:
etniska eller nationella minoriteter som av tradition haft svart att
havda sig i det svenska utbildningssystemet; langtidssjukskrivna;
studenter med neuropsykiatriska diagnoser, grav synnedsattning eller
medfodd dovhet (vilka hade ratt till hjalpmedel som personlig assistens
eller digital anteckningshjalp). Studentskaran gjordes an mer
heterogen av att det ocksa sokt sig ett par studenter till kursen som
hade andra bevekelsegrunder dn de som fakultetsledningen tankt sig,
sa som studenten med magisterexamen som pa kortast mojliga tid
avsag kvittera ut tio nya friska poang for att inte bli vrakt fran sin
centralt belagna studentlagenhet.

Upplagg
Kursen holls innan Bolognaprocessen hade sjosatts i Sverige och

saknade darfor specificerade larandemal. Vad giller det overgripande
malet formulerades det i kursplanen sa har:

Syftet med kursen ar att de studerande skall utveckla forstaelse for vad det
innebar att studera vid universitet, vad som ar skillnaden mot gymnasiala
studier samt fa en inblick i de olika former av kunskap som finns och hur dessa
kommer till anvindning i dagens moderna samhalle. [---] Malet ar att du efter
genomgangen kurs skall vara vil inforstddd med universitetets olika
arbetsformer och vara battre rustad att klara dina fortsatta studier enklare och
effektivare. (HFN 2003, s. 1)

For att mojliggora en levande och sammansatt forstaelse av
universitetsstudier valde vi att kombinera ett historiskt perspektiv med
dagsaktuella oversikter av problem inom olika kunskapsomraden.
Aven om vi misstinkte att m&nga studenter skulle férvinta sig mer av
handfast studieteknik och -vagledning, valde vi att framst fokusera vad
som kannetecknar ett vetenskapligt tdnkande. Om man inte vet hur
man tanker pa ett universitet har man svarare att lyckas dar i sina
studier, resonerade vi. Vi sig det som en rimlig tolkning av kursplanen
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och ett satt att komma bort fran gymnasiets “vilka sidor kommer pa
provet?”-mentalitet.

Men atminstone till inledningstillfallet inkluderade vi presentationer
fran studieviagledare och studentambassador. Vi resonerade att
formodligen de flesta studenterna skulle ha delvis nyttoinriktade
forvantningar pa en kurs av detta slag och helt utan sddana moment
skulle kursen upplevas som alltfor abstrakt.

Kursen varvade katederforelasningar med seminarier. Under de senare
avhandlades utifrdn kurslitteraturen forberedda seminariefragor i
mindre grupper tillsammans med en seminarieledare. Forutom
tentamen, i form av en salsskrivning med flervalsfragor och
miniessafragor, examinerades studenterna ocksd med tva
hemuppgifter. En av dessa handlade om att tillampa
argumentationsanalys eller en kritisk lasning av tva kortare artiklar
som i mer popular form anknot till kursinnehallet (t.ex. genusfragor,
ett etiskt dilemma, synen pa kunskap), en annan om att fritt formulera
sin forutfattade bild av ett universitet och sina kommande studier med
aterkoppling fran en lektor i Svenska. Poiangen var att studenterna
efterat skulle vara tvungna att adndra i sina texter utifran lararnas
bedomningar och att man pa sa satt kunde folja upp processen och
utveckla ett mer kvalificerat tinkande kring sprak, kommunikation och
kunskap.

Forelasningarna tackte som regel in tre omraden: Fardigheter
(argumentationsanalys, Kkallkritik, konsten att lasa kurslitteratur
oversiktligt, skrivtips for att uttrycka sig klart och begripligt); bildning
(universitetets historia, genus-, makt- och omvarldsperspektiv pa
kunskap); aktuell oversikt av universitetets olika kunskapsomraden
(tre forelasningar om humanistisk, samhallsvetenskaplig respektive
naturvetenskaplig kunskapssyn och forskningsinriktning).

Kurslitteraturen bestod dels av traditionella larobocker, samt nagon
forskningsmonografi med relativt populart” anslag, dels av kortare,
tesdrivande tidningsartiklar samt nagon bok med populariserande
ambitioner som anknot till kursen.
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Tentans flervalsfragor var av typen: ”Vilket ord, menar Fredrik
Lindstrom, gor man sig forstddd med over hela jorden? a) Sch (tyst);
b) Mamma; c) Pappa; d) Coca-Cola”. Miniessafragorna kunde se ut sa
har: "Forsok kortfattat redogora for skillnaden mellan biologi och
biologism. (4 p)”

Beskrivning, analys, reflektion

1. Kursens genomforande och utfall

Aven om det successivt gick nigot bittre brottades vi alla terminer med
studenternas passivitet, pa saval forelasningar som seminarier.
Sarskilt forsta terminen var aterkopplingen bristfallig. Kurslitteraturen
verkade inte bara upplevas som svar utan lyste symptomatiskt med sin
franvaro i diskussionerna. Flera av de fragor och anmarkningar som
trots allt ventilerades forefoll ur ett lararperspektiv vara av pafallande
privat natur, vilka inte helt latt kunde omsittas till allminna
diskussionsteman. I vissa fall bidrog nog den passiva receptionen till
att vi som larare pa studenterna tenderade att projicera tillbaka var
egen obekvamhet och kansla av tillkortakommande: "Men varfor har
ni inte last det har tills idag? Det star ju i schemat.” Detta skapade
snarare en kontraproduktiv effekt.

Ett bestdende intryck var passivitetens tydligaste indikation:
tystnaden. Tystnad i sig behover i det individuella fallet inte innebara
passivitet men personligen upplevde jag den aterkommande och
ihdllande tystnaden som mer besvarande an nar det kanske blivit
alltfor stimmigt och stokigt pa andra kurser. Har forsokte nog jag sjalv
att i onodan tolka (eller overtolka) tystnaden, utan att beakta hur
heterogen studentgruppen egentligen var. Tystnaden hade sa Kklart
ingen gemensam “agenda” utan var och en var formodligen tyst utifran
sina egna bevekelsegrunder: klassmassigt betingad ovana vid studier;
ofrivillig langre franvaro fran offentliga och sociala sammanhang;
kognitiva svarigheter att sortera nya intryck; eller vid tillfallet utebliven
personlig anteckningshjalp.

Overlag var det ocksi relativt f& som gjorde tentan eller omtentan,

atminstone  forsta terminen, och som framgatt ansag
fakultetsnamnden att genomstromningen till fortsatta studier var svag.
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I efterhand kan jag nog tycka att vi generellt la oss pa en for hog niva,
inte minst indikeras detta av de relativt avancerade och komplexa
seminariefrdgorna, som i vissa fall forutsatte nog sa initierade
forkunskaper: "Enligt den ’kulturrelativistiska’ tes som [forfattare X]
diskuterar ar alla kulturer lika bra. Fundera och resonera 6ver denna
tes — vad ger stod at den, vad motsager den? Galler samma argument
for (eller emot) vad man skulle kunna kalla en ’kunskapsrelativistisk’
tes, dvs. att all kunskap [...] ar lika bra? Varfor, i sa fall? Eller finns det
skillnader mellan dessa tva teser? Vilka, i sa fall? Om denna tes ar sann,
far man da lara ut vad som helst?”

2. Sokandet efter den undflyende forforstaelsen

Etnologerna Ehn & Lofgren (2004, s. 93—95) anviander uttrycket
“helveteskurs” for att karakterisera det som de flesta adjunkter och
lektorer varit med om nagon gang i karriaren: Det ar bara att inse att
man en vacker dag kommer bemotas med kompakt tystnad, en lang rad
gaspningar (vars innebord man oroligt forsoker avvinna), samt den
patagliga franvaron av intresserade och kritiska studenter som skulle
ha kunnat tvinga fram “motspel och skaparkraft” fran lararens sida.
Forfattarna lyfter fram att man som ldarare i en sddan situation latt
hamnar i otakt. Ju storre anstrangning fran lararens sida, desto mindre
respons fran studenterna. I vart fall blev det tydligt att otakten inte bara
skapade motvilja hos studenterna utan spadde pa var egen frustration
i en ond cirkel.

I de inledande seminariediskussionerna tycktes studenterna i vissa
avseenden vara som vilka grundstudenter som helst. Att sddana
studenter kan ha svart att halla isar empiriska och teoretiska begrepp
och att deras inhamtning av kurslitteraturen inledningsvis oftare ar
mer ytlig och atomistisk an inriktad mot holistisk djupforstaelse
(Ramsden 2006, s. 42; Marton et al 1999, 156—157), ar knappast
kontroversiellt, och nirmast nagot av en forutsattning for progression
i larandet. Vara studenter utmarkte sig dock i relation till andra
studenter i det att de i sin sjalvbild fortfarande stod med ena benet, om
inte bada, utanfor den akademiska varlden. Efter hand blev en
karakteristisk skillnad uppenbar. Om man anvander Perrys (1970)
empiriskt grundade kategoriindelning av studerandes kunskaps-
utveckling, placerade sig introduktionsstudenterna ovantat inte i den
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forsta huvudkategorin, som karakteriseras av absolut dualism, utan i
den andra, kannetecknad av relativism. Men under kursens
fortskridande forbyttes i stor utstrackning deras i allmanhet toleranta
och “konstruktivistiska” attityd mot ett svart-vitt tankande.
Forhallningssattet forstarktes under kursens gang och innebar alltsa en
motsatt rorelse bort fran den slutgiltiga position som enligt Perry
karakteriseras med att individen internaliserar ett sjalvstandigt synsatt
som problematiseras och satts i relation till andra majliga perspektiv.

Med en pedagogisk terminologi kan man i efterhand rekonstruera vara
forsok att revidera vara forhéallningssatt. Man kan siaga att vi borjade
med en typ av piagetansk kognitivism dar lararen forsokte starta en
process som studenterna sjalva skulle ta over initiativet i (Saljo 2000,
s. 59). De “meningsfulla helheter” som studenterna borjade konstruera
gick dock manga géanger pa tvars med kursmalet (i “privat” riktning),
utan att kunna ses som alternativa men likvial rimliga tolkningar av
detsamma. Nar inte studenterna tycktes forma att aktivera sig sjilva
overgick vi till vad man kunde kalla for en behavioristisk didaktik (Saljo
2000, S. 50, 52). Det var namligen i det yttre beteendet som vi forsokte
registrera huruvida studenterna omsatte var padyvlade information till
internaliserad kunskap. Manga hade glomt att ta med sig litteraturen
till seminarierna och de som hade fatt den med sig lat den som regel
ligga ouppslagen pa bordet eller i vaskan, trots att diskussionsfragorna
alla refererade till den. Nar det inte fungerade att saga: “Det ar bra om
ni forsoker hanvisa till den sida som resonemanget baseras pa, sa far vi
andra en storre chans att folja med”, sa valde vi att upphora med de
formanande uppmaningarna och istallet forsoka exemplifiera med vart
eget beteende: ”Ja, just det, vad intressant, skriver inte [X] nagot om
det pa sidan [Y]?”, foljt av att vi demonstrativt borjade bladdra i
bockerna, i hopp om att studenterna sjalva skulle efterlikna vad vi
gjorde. Nar nagon oférhappandes riakade oppna boken forsokte vi
foljaktligen belona och forstirka beteendet med bekraftande
kommentarer och uppmuntrande foljdfragor. Den kroppssprakliga
metodiken blev under forsta terminen dock inte signifikant mer
framgangsrik dn de verbala fordringarna (for detta hade det kravts
avsevart mycket mer tid, antar jag).
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Vi var redan infor kursstarten medvetna om de sarskilda sociala,
ekonomiska och kulturella villkor som var bestimmande for den nya
studentgruppen. Nar de forsta recepten inte fungerade forsokte vi
foljaktligen ta storre hansyn till kontexten. Vi provade att gd undan
under diskussionerna for att reducera de ldsningar som paminnelsen
om den hierarkiska relationen larare-student kan innebara.

Aven om denna metodik inte heller visade ndgra omedelbara effekter
tror jag att man kanske skulle ha fordjupat det sociokulturella
forhallningssattet. Det stora problemet var att vi, i var egen
forforstaelse, utgick fran att studenterna sokt kursen for att de var
motiverade att inleda studier pad hogskoleniva. Sa var sannolikt inte
fallet. De kom for att se om detta var nagot att lockas av. —
Symptomatiskt kom en mamma till institutionen for att anmaila sina
tva soner! Darmed fick vi ofrivilligt (och initialt omedvetet) kravet pa
oss att sdlja universitetet. Da blev vart upplagg med allmannyttiga tips
och exempel pa vetenskapligt tinkande manga ganger hiangande i
luften. Studenterna ville ha konkret studievagledning ("om man ar
intresserad av detta ska man lasa odontologi, av detta ska man lasa
sociologi”). Vart upplagg var ju i stillet att diskutera hur man tanker
som odontolog respektive sociolog. Studenterna ville fa en kurs i hur
man gor, men var kanske inte forberedda pa att man som
universitetsstudent behover gora sa pass mycket sjalv.

Reflektion

For det forsta kan man fraga sig om det ar rimligt att ge en kurs i hur
man tdnker nar studenterna vasentligen forvantar sig en kurs i hur
man gor. (Detta var en lardom vi hade med oss under kursens tva
aterstdende terminer, och vi kryddade da schemat med fler praktiska
moment av studieteknisk och -viagledande art.) Fran en sociokulturell
synvinkel blir det tydligt att man inte hur som helst kan leverera
fardigpackad information som ar intressant for dem som redan
befinner sig inom universitetsvarlden, till dem som befinner sig
utanfor denna. Akademiker av alla slag finner formodligen en
forelasning om universitetets historia bade matnyttig och spannande,
men utanfor akademin blir det formodligen svart att hitta ndgon som
tycker detta ar allt annat an trist. Detta talar snarare for Piagets
konstruktivism, att en individ kan fora med sig en relativt intakt
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forforstaelse och kunskap fran ett sammanhang till ett annat, och mot
det sociokulturella antagandet att kognitiva forhallningssatt far sin
mening i den aktuella kontext som de béde definierar och definieras i
(fr Saljo 2000, s. 135, 142).

I efterhand inser jag att om inte den progressiva utvecklings- och
stadieimplikationen av Perrys kategoriindelning ska betraktas som
falsifierad,® sa fanns det for vart lararlag okdnda sociokulturella ad
hoc-faktorer som bidrog till en motsatt kognitiv utveckling hos
studenterna an den vi hade forvantat oss. Jag tror att en mojlig
forklaring handlar om att studenterna, vilka kom fran studiesvaga
miljoer, garna ville framsta som toleranta och vidsynta nar de borjade
vid universitetet, men att deras brist pa akademiskt sjalvfortroende
gjorde att de successivt istdllet sdg sig tvungna att inta en
forsvarsstallning da deras uppfattningar blev foremal for kritisk
diskussion. ”Om det pa universitetet inte racker med att gardera sig
med en tillaitande och oppen hallning ska jag soka min trygghet i det
som jag minsann ar saker pa att jag innerst inne tycker!”, verkade flera
av dem i tysthet resonera. Antingen skulle man kunna se den ovantade
studentutvecklingen som en indikation pa en i forhallande till Perrys
indelning helt ny kategori, eller, om man reserverar sig till
forskarnivan, som en hermeneutisk sjalvkorrigerande modifiering av
en fran Perry utgaende forforstaelse.

Att atminstone en student oppet deklarerade att vederborande valt
kursen av bostadstaktiska skal bidrog nog till att demoralisera
studentgruppen i dess helhet. Eftersom inte jag eller nagon annan i
lararlaget bemotte denna bekannelse, forslagsvis med avvapnande
humor, kan uttalandet sannolikt ha bidragit till att undergrava det
skora motiv som atminstone vissa av de andra studenterna torde ha
haft initialt och det bekriaftade helt sakert studenternas overlag
instrumentella kunskapsforvantningar (larandet har ett avpassat syfte
som leder till praktiska och materiella resultat), snarare an att skapa

® Det ar viktigt att halla i minnet att Perrys kategoriindelning framst utgor ett deskriptivt
ramverk, som utifran ett empiriskt intervjumaterial syftar till att kategorisera en mangfald
epistemologiska positioner i en varierad och diversifierad utveckling. Inte sallan tenderar
emellertid kategoriindelningen i receptionen att framsta som ett normativt stéd i en relativt
mekanisk positiv progression genom fordefinierade stadier (t.ex. Franke-Wikberg 1994, s.
276).
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forutsattningar for en expressiv forvantan (om att utveckla sig sjalv och
sitt oberoende) (jfr Franke-Wikberg 1994, s. 272).

Ett annat fel som vi tycks ha gjort oss skyldiga till var att vi omedvetet
forutsatte den traditionella overforingspedagogikens antagande om en
fast kunskapsmassa, som den auktoritative lararen erbjuder
kunskapstorstande studenter vilka kan omforma den till sin egen
egendom (jfr Sfard 1998, s. 7). For att aktivera studenterna borde vi
kanske ha skruvat ner vara egna ambitioner och istallet mer finmaskigt
forsokt fAnga upp deras reaktioner pa vara inledande forelasningar och
utgatt ifrdn dessa i den fortsatta undervisningen. Jag aterkommer strax
till denna problematik.

Om man bortser frdn studentaspekten och mer tittar pa
struktureringen av undervisningen hade det formodligen varit en
fordel att i variationsteoretisk anda mer reflektera 6ver kursinnehallets
kritiska drag och kontrastivt synliggora dessa genom att variera deras
instanser i ett i 6vrigt invariant ssammanhang (Marton 2005, s. 121). Nu
kanns det som att studenterna i onodan delvis blev oformogna att lara
pa ett generellt plan. Kanske skulle det ha fungerat battre att vilja ut
vasentligheter (skillnaden mellan kunskap och information, vetenskap
och pseudovetenskap, biologiskt kon och socialt genus) an att
pliktskyldigt forsoka fa studenterna att assimilera hela sammanhang,
system och paradigm (universitetets historia, den naturvetenskapliga
forskningsfronten)? Den fardighet som premieras inom akademin, inte
minst inom humaniora och samhallsvetenskap, ar trots allt forméagan
att stilla problematiserande fragor snarare an att kunna leverera
fardiga svar.

3. Larandets nédvandiga omvag

Hur var det d4 med den bristande genomstromningen till fortsatta
studier? Fakultetsnamnden hade sakert en adekvat bild i det stora hela,
men uppfoljningens negativa resultat kan till viss del 4ven ha berott pa
att man matt pa ett bristfilligt satt och inte tagit hansyn till att
studenter fran studiesvaga miljoer kan bete sig annorlunda. Jag vet av
egen erfarenhet att &tminstone nagra studenter gick vidare till fortsatta
studier trots att de avbrot sin medverkan pa introduktionskursen.
Dessa fanns dock inte med i statistiken, eftersom de avbrutit kursen.
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Detsamma galler dem som torde ha sokt nya universitetsutbildningar,
inte den direkt pafoljande terminen utan kanske tva eller tre terminer
senare. Med facit i hand borde man kanske ha beaktat att en stor andel
av denna typ av studenter inte skulle klara av att fullfolja kursen eller
direkt vaga ta steget vidare in i den fraimmande snarskogen av kurser
och program. Kanske skulle man ha nojt sig med att forsoka sa ett fro
till akademisk motivation som likaval kunde blomma ut senare? Om en
student avbryter en introduktionskurs — som redan pa forhand
definieras som en "brygga” och inte som ett mal i sig (HFN 2007, s. 15)
— for att soka en annan hogskoleutbildning, sa ar det inte sakert att
introduktionskursen bor betraktas som ett “misslyckande”, atminstone
inte i just detta avseende.

Idéhistorikern Sven-Eric Liedman (2002, s. 23—24) har visat att allt
larande forutsatter en overskridande — och anstrangande — praktik.
Den som i sin soffa viljer minsta motstandets lag far svart att forvarva
en kvalitativt perspektivforskjutande forstdelse av sdvial nya som
bekanta fenomen. For att assimilera information, levererad och
paketerad av ndgon utomstaende, till en personligt inforlivad kunskap
som integrerats i ett sammanhang, sa maste man aktivera sina fysiska
formagor och i en bokstavlig mening gora nagonting. Liedmans tes, om
kunskapens nodvandiga omvag, har en parallell hos filosofen Sartre.
Den verkliga friheten, sedd i analogi med kunskapen, ar paradoxalt nog
alltid situerad i en kontext som fjattrar den. Den situerade, autentiska
friheten, maste projekteras mot ett motstind som den forsoker
overskrida. Sociologen Dag Osterberg (1995, s. 24) har lyft fram en
allegori fran Kant for att illustrera detta forhallande. Fageln som
forbannar luftmotstandet for att den inte flyger snabbare, vet inte att
den skulle falla till marken utan detta motstand. Motstandet skapas
genom vara intentioner och handlingar (att luftmotstand inte finns 1
sig blir tydligt om vi vaxlar mellan att promenera och springa), men det
ar samtidigt motstdndet som péakallar och diarmed mdjliggor vara
handlingar.

Liedman understryker att kunskap aven forutsatter intresse, och nar
intresset ar starkt blir motstandet osynligt, &ven om det senare hela
tiden ar en narvarande nodvandighet. Introduktionsstudenterna sag
formodligen i kursmomenten gigantiska motstdnd, som deras skora
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motivation inte klarade av att tackla. Manga reaktioner av typen: “Jag
vet inte”, "Ingen aning”, verkar bekrafta det. Forhallandet ar daremot
motsatt pa exempelvis avancerad niva. Master- eller magisterstudenter
befinner sig for det forsta i en mer homogen sociokulturell kontext.
Deras forforstaelse torde vara sa pass valutvecklad att de kan anvanda
forelasningsanteckningarna for sina egna kommande syften inom ett
avpassat falt av arbetsmarknaden eller t.o.m. forskningen. Har ar
sdlunda kognitivismen mer tillampbar, dd studenterna uppovat
formagan att konstruera sin egen kunskap och lart sig hur man sjalv lar

sig mer.

Pa grundniva galler andra villkor, dar det pedagogiska motet i hogre
grad maste ske med hansyn till studenternas egna forutsattningar.
Detta blev inte minst tydligt nar jag i borjan av min
universitetslararkarriar holl en kurs pa ett universitet i Vitryssland. Vid
denna tidpunkt hade jag inte sarskilt stor undervisningserfarenhet
men jag hade haft turen att fa goda rad fran en kollega med bakgrund i
landet. Genom att inte forutsiatta att studenterna skulle kopa
litteraturen, utan att jag sjalv distribuerade upptryckta kompendier,
samt inte genera studenterna genom att i onodan tala hogt om
kontroversiella politiska Amnen, men samtidigt implicit vaga anknyta
examinationsuppgifterna till studenternas situation i ett auktoritart
och isolationistiskt land, fick jag mer tillfredstallande aterkoppling an
vad jag formodligen skulle ha fatt om jag inte hade tagit hansyn till den
specifika kontexten. Det hade inte varit sa lyckat om jag istillet hade
klandrat studenterna for att de inte kopt de bocker som fanns pa
litteraturlistan, om jag hade raljerat over deras politiska system sa att
de sjalva kande sig onodigt traffade och examinerat dem pa teoretiska
fragestallningar med oklar koppling till tid och rum.

Reflektion

Vad som galler for detta mote mellan svensk och vitrysk forforstaelse
tror jag ar applicerbart pa motet mellan erfarna larare och nyantagna
studenter. Den sociokulturella pedagogikens meningsskapande
gemenskap, eller mastar-larlingsmodell, ar relevant pa grundniva, dar
studenterna till skillnad fran sina dldre kamrater pa avancerad niva,
annu inte ar centrala deltagare. Den forebildliga kraft som lararen
ingjuter i gruppdynamiken vetter daven mot den numer avfardade
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behaviorismen. Oerfarna studenter, tror jag, behover ett exempel pa
hur man gor, som de kan ta efter. Man ska exempelvis inte underskatta
den positiva effekten av att en larare pa ett introduktionstillfalle haller
upp ett fysiskt exemplar av kurslitteraturen. Det blir helt enkelt mer
askadligt och konkret och mer sjilvklart for studenterna att de ska
inforskaffa litteraturen. Det blir ocksd mer av en enhet av kursens
medel och mél, och dirmed av undervisning och bedomning.

Men aven om lararen pa grundniva mer bor ses som en forebildlig och
suveran “mastare”, sd foljer inte darur att “stoffet” ska wvara
fardigforpackat pa forhand, aven om lararen-mastaren ar en aldrig sa
stor auktoritet. Jag namnde tidigare en lardom om att vi som larare pa
kursen formodligen sjilva borde ha varit mer receptiva infor
studenterna, i synnerhet i det inledande skedet, och med ett mer
finmaskigt nat forsokt finga upp reaktioner (eller sddana
antydningar), och utifran dessa reviderat det vidare kursupplagget. De
komplexa seminariefragorna, t.ex., som jag refererade ovan, tycks
forvisso ha varit kontraproduktiva (avskrackande) i egenskap av
“instuderingsfragor” — de fragor studenterna hade tillgang till infor
seminarierna i sitt individuella mote med kurslitteraturen. Med tanke
pa fragornas komplexitet kan de snarare ha bidragit mer till att
mystifiera litteraturen an att avkoda den. Om fragorna istillet hade
omdefinierats som “diskussionsfragor” (dock nagot sprakligt
forenklade/forkortade) sia hade de kanske kunnat fungera som
inspirationsmaterial till diskussionsteman under sjialva seminarierna
och gjorts begripliga tillsammans med en liarare? Den finmaskiga
responsiviteten som jag efterlyst skulle daremot ha ledsagat
formuleringen av helt nya “instuderingsfragor”, som studenterna hade
kunnat anvanda pa egen hand — sa korta, enkla och konkreta som
mojligt.

4. Konflikten mellan forskning och undervisning

Lat mig ta upp ett ytterligare exempel pa hur en inledande responsivitet
skulle ha kunnat vara riktningsgivande. En akademisk dygd som inte
siallan nog understryks ar att undervisning och forskning bor
integreras. Detta betyder bl.a. att lararna helst ocksa bor vara forskare,
och diarmed kapabla att sammanfatta och formedla ett for
undervisningen relevant och aktuellt forskningslage. Vetenskapligt
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forhdllningssdtt ar nagot som betonas allt starkare dven inom
professionsinriktade akademiska utbildningar (t.ex. Stukat 2011, s. 5).
Men det finns en aspekt som ar mer problematisk. Vetenskapen ar till
sin natur preliminar, sjalvkorrigerande och tamligen rastlos (jfr Popper
1997), samtidigt som inte nagon langre, sedan dtminstone ca 200 ar
tillbaka, kan overblicka det samlade vetenskapliga vetandet (Petrov
2010, s. 10). Tvivel och skepticism ar sdlunda bade dygd och
nodvandighet. Om forskandet i Webersk anda betraktas som ett yrke
(jfr Weber 1992, s. 86—100), sa kan ena sidan av myntet darfor
kannetecknas av en inbyggd osdkerhet och dngslighet, vid sidan av
framatandan och de ackompanjerande framstegen. Da forskningen i
praktiken utovar hegemoni oOver undervisningen, trots att de
forutsitter varandra, sa ar det relativt vanligt att utpraglade forskare
(en doktorand, projektforskare eller forskarassistent) ocksa figurerar
som larare, medan det omvanda ar mer sillsynt (att adjunkter far
skarpa forskningsmojligheter).

Ar det d4 fel om denna osikerhet och “ingslighet” dver att stindigt vara
”up-to-date” och ligga i framkant reflekteras i undervisningen? Ar den
inte sjalva forutsattningen for ett kritiskt tinkande som genomsyrar all
akademisk verksamhet? Jag menar att fragan kan besvaras olika
beroende pa vilken undervisningsniva som galler. Som jag havdat
tidigare galler olika villkor for hur en larare kan presentera ett ”stoff”
pa grundlaggande respektive avancerad niva. Forskarattityden, som
jag kallar den, kan i fel sammanhang faktiskt motverka sjalva det mote
som ar helt avgorande for den pedagogiska situationen, och som
forevigats i Kierkegaards pedagogiska visdom: “At man, nar det i
sandhed skal lykkes en at fare et menneske hen til et bestemt sted, forst
og fremmest ma passe pa at finde ham der, hvor han er, og begynde
der” (aterges efter Handal & Lauvas 2000, s. 7).

De flesta forelasare som hade rekryterats till introduktionskursen hade
som syfte att ge oversiktliga foreldsningar avseende ett nyckelomrade
eller viasentligt problem inom deras egen disciplin.9 En forelasning
behandlade genusbegreppet, dess uppkomst, betydelse och

® Mark val att den kritik som i det foljande underforstatt riktas mot introduktionskursens
larare aven drabbar mig sjalv. Det var forst i asynen av andras "misstag” som jag blev
varse det sjalv, och som jag gjort mig skyldig till otaliga ganger.
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anvandbarhet. Forelasningen inleddes med foljande ord: “Idag ska vi
gd igenom genusbegreppet men nar det giller min egen forskning
tycker jag inte att begreppet ar analytiskt klargorande. Det finns manga
feminister som foredrar att bara anvanda begreppet kon.”°

Man skulle kunna tinka sig att en sddan reservation fungerade
forlosande. Lararens lite friare och ambivalenta attityd signalerar ju
motsatsen till rigorism, dogmatism och kravfullhet. Men den passiva
tystnaden hos studenterna, trots att &mnet borde vara ett av de mer
engagerande, tycktes snarare forstarkas av forelasarens reservation.
Varfor blev det sa?

Utifrén ett privilegierat efterhandsperspektiv tror jag att det i sjalva
verket ar alltfor latt att hamna i en sddan position, sarskilt for lite
mindre erfarna larare. Jag tror att man garna tenderar att ursakta sig
for att mildra omgivningens eventuella ifragasattande. Tank om det
finns nagon har som kan lika mycket eller mer om det jag ska tala om,
som skulle kunna tro att jag ar daligt palast eller okritisk? Bast att ta
upp reservationer och invandningar sa tidigt som maojligt!

Men som garderingen foll ut i det aktuella fallet tror jag att den
vasentligen var kontraproduktiv. Kanske blev studenterna 6verlag
darmed i praktiken (dnnu) mindre formogna att lara? Om genus var ett
nytt, svart, luddigt eller rentav nedsattande begrepp for dem tidigare,
sa verkade det nu till raga pa allt inte finnas nagon vits med att ens
forsoka lara sig mer om det.

For att skapa goda forutsattningar for larande ar det formodligen mer
fruktbart att som larare lagga in dylika kritiska synpunkter i slutet av
undervisningstillfallet. Inledningsvis skulle man istillet kanske ha
kunnat kasta ut fragor som: "Hur manga kon finns det?” (for att sedan
forsiktigt referera antropologiska resultat om ursprungsfolk som
traditionellt agerat utifran idéer om ett eller fyra (sociala) kon); ”Ar
rosa en tjejfarg?” (och kontra med att fargen rosa var en utpraglat

' En annan férelasning handlade om skillnaden mellan vetenskap och icke-vetenskap och
inleddes pa motsvarande satt: "Bara sa att det inte ska rada nagot tvivel sa vill jag
poangtera att det ar saval empiriskt som teoretiskt omajligt att hitta ett hallbart
demarkationskriterium mellan vetenskap och icke-vetenskap.”
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“manlig” farg fram till andra varldskriget).!* Darefter skulle troligen
dorren kunna 6ppnas for att med bibehallet intresse fran studenternas
sida t.ex. gd igenom nagra moment i det feministiska tdnkandets
utveckling och i ljuset av denna ta upp genusbegreppets uppkomst och
tillampning i Sverige samt med internationella utblickar. Forst i slutet
skulle man sedan ventilerat sina eventuella tvivel kring begreppets
operationaliserbarhet och 6ppnat en diskussion om var i sa fall grainsen
mellan biologiskt och socialt kon egentligen gar. Genom det nya
upplagget utgar man fran studenterna ("Det ar ju klart att tjejer gillar
rosa mer an killar!”), men ger dem en tankestéllare som fungerar som
morot till fortsatt larande. Efter sjalva foredragningen slapps
studenterna ater in i diskussionen och far, atminstone i idealfallet,
darmed en mer kvalificerad forforstaelse.

Piaget har lyft fram tvd psykologiska aspekter av larande och
socialisation, namligen assimilation och ackommodation (Montangero
& Maurice-Naville 1997, s. 63—77). Den forra star for den larandes
mekaniska och kumulativa inforlivande av nya kunskaper (av en typ vi
kan kalla faktakunskaper) i ljuset av sin befintliga kunskapsmassa. Den
senare handlar istillet om att man kan forindra sina kognitiva
scheman (de forutsattningar som mojliggor assimilationen) sa att
istallet en ny typ av kvalitativ forstaelse uppnas, som niar man plotsligt
ser bekanta saker i nytt ljus eller 6gonblickligen begriper sig pa det
tidigare ogripbara. Min poang ar, i linje med Piagets teori, att verkligt
larande forutsatter en dialektik mellan de bada aspekterna, och att man
som pedagog salunda noga maste medvetandegora vilken aspekt som
bor stimuleras vid varje givet tillfidlle — med sarskild hansyn till den
helhetliga kontexten. I vissa fall kanske en ackommodativt indikerande
“aha-upplevelse” endast ar mojlig efter ett assimilativt “tragglande”,
men i andra fall kanske det motsatta forhallandet rader. Men inte i
nagot av fallen kan etablerandet av forkunskaper helt negligeras,2 och
det tycks foljaktligen inte fruktbart att som ldarare pa en kurs for

" Att overhuvudtaget veta vad man som forelasare pa en sadan har kurs bor utga ifran
later sig kanske forst goras efter en inledande sondering (jfr metaforen om det finmaskiga
natet).

'2 Som Carlsson (2012, s. 44) har visat ar dock inte “specifika” eller "avancerade”
forkunskaper alltid nédvandiga. Avgoérande for goda akademiska studieresultat inom t.ex.
statistik tycks istdllet vara allmdnna kognitiva férmagor och gymnasiets elementara
matematikkunskaper.
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grundstudenter hoppa rakt in i forskningsfrontens senaste
problematiseringar av det begrepp som man amnar introducera.

Genom att for studieovana studenter borja med det bekanta, utifran ett
narmande mellan lararens och studenternas forstielsehorisonter, men
forsiktigt dven ge dem en “ackommodativ” tankestillare, kan de
formodligen fa energi av nyfikenheten for att orka koncentrera sig
under den vidare forelasningen. Om resultatet slutligen blir en
utvidgad och mer kvalificerad forforstaelse skulle den kunna
mojliggora ett mer sjalvstandigt och kritiskt forhallningssatt vilket
baddar for att den avslutande diskussionen troligen inte utmynnar i
villradig och passiv motivationsloshet eller i ett sjalvgott tyckande for
tyckandets egen skull.

En av lirdomarna av detta ar att man som hogskolepedagog i en
undervisningssituation, i synnerhet for studieovana studenter, tjanar
pa att lagga undan sin prestige och professionellt betingade
“angslighet” som forskare. Reservationerna far lov att vanta pa sig, i
analogi med hur instuderingsfragor bor formuleras enklare an
diskussionsfrdagor.

Avslutande kommentarer

En fraga som kan stallas utifran vara forsok att fa med studenterna "pa
taget” ar om nagon verkligen kan bli subjektivt motiverad genom att en
utomstdende forsoker tillhandahalla ett foregivet objektivt motiv? Det
forefaller i mina 6gon som att motiv inte ar handlingsimplicerande i sig
sjalva, pa tvars med den sokratiska idén om den interna relationen
mellan kunskap och handling. For att ha fatt studenterna motiverade
under introduktionskursens forsta termin skulle det kanske ha kravts
andra kurspremisser (t.ex. mer fokus pa studievagledning) eller att
lararlaget mer omsorgsfullt och konsekvent skulle ha forsokt hjalpa
studenterna — men utan formaningar och fornumstighet — att sjdlva
revidera sin forforstdelse om vad man kan forvdnta sig pa en
universitetskurs.

Alla problem som vi stotte pa under kursens forsta termin lyckades vi
inte l6sa under nastfoljande terminer. Men vi kom atminstone en bit
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pavag. For det forsta var det till allméan hjalp att vi med forsta terminen
som korrektiv i nagon utstrickning kunde synliggora vara egna
fordomar. Genom att medvetandegora Kklyftan mellan wvdra
forvantningar och studenternas forutsattningar tycktes sjilva
diskrepansen bli mer hanterlig. Vi forsokte dessutom inkludera fler
aterkommande moment av studieteknisk och -viagledande karaktar, da
detta ju var vad studenterna forviantade sig. Den kanske viktigaste
aspekten var emellertid att vi andra och tredje terminen sag till sa att
de tematiska dmnesforeldasningarna, av representanter for olika
fakulteter, inte gavs i ett vacuum. Vi gjorde forelasningarna mer till
“dialoger” genom att utnyttja vart privilegium som examinatorer.
Harmed forsokte vi fora studenternas talan och genomgaende stilla
fragor till forelasarna. Syftet var att fragandet successivt, eller
atminstone avslutningsvis, skulle 6verga i en bredare diskussion som
studenterna sjalva kunde relatera till och aktivt delta i.

Denna forandring, som mojligen kan karakteriseras som sokratisk eller
deweyansk, beroende pa preferens (och i sig sjalv utgorande ett
exempel pa den piagetanska dialektiken mellan ackommodation och
assimilation), innebar ett litet steg framat, och som sadant var det
formodligen langt ifran tillrackligt. Men just de sma stegen ar de som
kontinuerligt kan utvarderas, korrigeras och forbattras, av saval deras
“subjekt” som  “objekt”, varfor demokratifraimjande eller
medborgarskapande forhallningssatt sillan framjas av en mer
sprangvis eller schematiskt initierad utveckling.’3 En kursplan maste
darfor kontinuerligt omforhandlas i takt med att den implementeras.
Detta ar sarskilt pakallat i motet mellan studieovana studenter 4 ena
sidan, och vad som 1i relation till dessa framtrader som
“undervisningsovana” larare a den andra sidan, med hansyn saval till
kontexten som i beaktande av den potentiella konflikten mellan
forskar- och lararattityden. Denna reflexivitet utgor ett hermeneutiskt
villkor i allt larande. For att mojliggora forstaelse hos den andre, maste
man sjdlv forst forsoka forstd den andre, och darmed vaga blotta sin
egen okunskap.

'3 Jfr sambandet mellan begreppen ftrial and error och piecemeal social engineering hos
Popper (1966, s. 158—163).
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