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Författarpresentation 

Tomas Jansson och Lennart Ljung 
Tomas Jansson och Lennart Ljung är universitetslektorer vid huvud-
området Projektledning och har båda varit drivande i verksamhetens 
utveckling sedan dess start 2002. Tomas har en bakgrund som ansvarig 
för 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 författat flera 
läroböcker i projektledning som hittills tillsammans sålt i mer än 
tolvtusen exemplar. 

Martin Kristiansson 
Martin Kristiansson är lektor i de samhällsvetenskapliga ämnenas 
didaktik och verksam vid Karlstads universitet som lärare i samhälls-
kunskap. Han forskar i samhällskunskapsdidaktik vid centrum för de 
samhällsvetenskapliga ämnenas didaktik, CSD samt inom Research on 
Subject-specific Education, ROSE. Kristiansson har ett särskilt intresse 
för frågor om ämnesdidaktik riktad mot samhällskunskap och de 
samhällsorienterande ämnena i skolans yngre år och vid lärar-
utbildningen.  

Torodd Lunde 
Torodd Lunde har arbetat vid Karlstads universitet sedan 2012. Han är 
doktorand på halvtid i kemididaktik och har lärarfortbildning, 
naturvetenskaplig allmänbildning och undersökande arbete som 
forskningsintresse. Han undervisar halvtid i förskole-, grund- och 
ämneslärarprogrammet. Torodd är även sedan 2017 ambassadör för 
Nationellt centrum för naturvetenskapernas och teknikens didaktik 
(NATDID). 

Irina Persson 
Irina Persson arbetar som bibliotekarie vid Karlstads universitets-
bibliotek med ansvar för resurser i tekniska ämnen sedan 1999. 
Utbildad civilingenjör i datateknik (Ryssland, 1977) och bibliotekarie 
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(Estland, 1993). Akademiska färdigheter omfattar bl. a förmågan att 
hantera information. Irina vill tillsammans med lärare utveckla 
studenternas medie- och informationskompetens i progression direkt 
från början av universitetsstudier. 
 
Kristian Petrov 
Kristian Petrov är docent i idéhistoria och sedan 2015 universitets-
lektor och ämnesföreträdare för kulturstudier vid Karlstads 
universitet. Han disputerade 2006 på en avhandling om glasnost och 
perestrojka som erbjuder en begreppshistorisk tolkningsmatris för 
kommunismens fall och de östeuropeiska omvandlingsprocesser som 
sattes i rörelse. Förutom en forskningsinriktning mot politisk-
filosofiska frågor kring globalisering, universalism och mänskliga 
rättigheter, orienteras Petrovs forskningsintressen för närvarande mot 
medicinsk humaniora, allmän kulturhistoria och olika former av 
mytiskt tänkande. Hans undervisning kretsar framförallt kring 
kulturstudier, idéhistoria och vetenskapsfilosofi. 
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Inledning 
	

Att säkerställa god kvalitet för lärande och undervisning som ges inom 
högre utbildning är en angelägenhet för varje lärosäte. Utbildningar 
utvärderas, ett exempel är Universitetskanslersämbetets (UKÄ) 
granskningar vilka utgår ifrån högskolelagen, högskoleförordningen 
och inte minst principerna som anges i ESG, Standards and Guidelines 
for Quality Assurance in the European Higher Education Area1. I ESG 
betonas vikten av studentcentrerat lärande och undervisning. I 
dokumentet finns också angivet den viktiga roll lärare har för att 
möjliggöra ”goda erfarenheter av högskolestudier och tillägnandet av 
kunskap, kompetens och färdigheter”. Det är av stor vikt att lärare får 
stöd genom en miljö som erbjuder möjligheter till 
kompetensutveckling, uppmuntrar lärare att forska som ett stöd för 
koppling mellan vetenskap och utbildning samt stödjer arbete för 
förnyelse av ”undervisningsmetoder och användningen av ny teknik” 
(ESG, s.14). Hur delar av ESG omsätts vid Karlstads universitet 
redovisas i Policy för kvalitetsarbete i utbildning på grundnivå, 
avancerad nivå och forskarnivå vid Karlstads universitet. I policyn 
anges hur kompetensutveckling för lärare ska stödjas, exempelvis 
genom den interna årliga utvecklingskonferensen samt en rapportserie 
där undervisande personal får möjlighet presentera och sprida 
erfarenheter från utvecklingsarbeten och därtill utbyta erfarenheter 
om utveckling av undervisning och examination. Ansvaret för 
konferens och rapportserie ligger hos den Universitetspedagogiska 
enheten (UPE). 

Parallellt med ökat fokus på utvärdering av högre utbildning har även 
värdering av pedagogisk skicklighet och meritering inom högre 
utbildning under de senaste decennierna rönt ökad uppmärksamhet. 
Alltfler lärosäten i Sverige skapar möjligheter för lärare att på olika sätt 
få stöd för en utveckling av pedagogisk meritering genom införande av 
olika former av karriärstegar. I rapporten ”Kartläggning av 
pedagogiska meriteringsmodeller vid Sveriges högskolor och 
universitet” skriver Katarina Winka att nästintill hälften (49 %) av 

																																																													
1	Riktlinjerna,	som	antogs	i	maj	2015, finns i översättning av UKÄ: Standarder och riktlinjer för 
kvalitetssäkring inom det europeiska området för högre utbildning (ESG)	
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Sveriges högskolor och universitet har beslutat om någon form av 
pedagogisk meriteringsmodell (Winka, 2017). Ett av dessa lärosäten är 
Karlstads universitet. Sedan 2016 har en modell för meritering 
grundad i skicklighet i undervisning och examination introducerats 
(Rektorsbeslut nr 75/16), vilket innebär att det är möjligt för lärare att 
ansöka om att utses till meriterad och excellent inom undervisning och 
examination (i ämne eller ämnesområde).  

Winka och Ryegård (2013, s. 30) sammanfattar pedagogisk skicklighet, 
efter studier av internationella texter på området (exempelvis Boyer 
1990, Trigwell, Martin, Benjamin Prosser 2000, Ramsden 2003), som 
lärares förmåga att stödja studenters lärande, lärares progression och 
utveckling av den egna pedagogiska skickligheten samt lärares förmåga 
att med stöd av teori utveckla och offentliggöra sin praktik – så kallad 
Scholarship of Teaching and Learning. Möjligheterna till utveckling av 
Scholarship of Teaching and Learning, det vill säga lärares förmåga att 
med stöd av teori utveckla och offentliggöra sin praktik är något som 
inte alltid varit en självklarhet. Vad gäller Karlstads universitet 
genomförde Rehnström och Schüllerqvist en kartläggning 2007 där de 
bland annat identifierade ett behov av en ”högskolepedagogisk arena 
för hela universitetet” där lärare kan publicera texter och respons på 
texter kan ges. Vidare föreslogs att en årlig ”högskolepedagogisk dag” 
organiseras samt att en årsskrift från den högskolepedagogiska dagen 
skulle vara ett sätt att sprida erfarenheter och ge lärare en möjlighet till 
publicering (Rehnström & Schüllerqvist, 2007, s. 25). Mellan åren 
2011-2015 organiserade dåvarande studienämnden vid Fakulteten för 
Teknik- och naturvetenskap en årligt återkommande pedagogisk 
utvecklingskonferens, PUK, för att stimulera pedagogiskt 
utvecklingsarbete inom teknik- och naturvetenskap.  

I december 2016 fattades beslut om att ”inrätta en skriftserie där 
projekt och utvecklingsarbete inom undervisning och examination kan 
publiceras” (Dnr C2016/941), som tidigare nämnts utgör rapportserien 
en del av kvalitetsarbetet i utbildning på grundnivå, avancerad nivå och 
forskarnivå vid Karlstads universitet. Sedan 2016 anordnas också en 
årlig gemensam universitetspedagogisk konferens vid Karlstad 
universitet.  

I denna rapport, som är den första i en serie med namnet, ”Utveckling 
av undervisning och examination i högre utbildning”, redovisas fem 
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olika utvecklings- eller forskningsprojekt inom undervisning och 
examination vid Karlstads universitet. Fyra av projekten har 
presenterats på den årliga universitetsgemensamma konferensen 
2016. 

I den inledande texten ”En pedagogisk modell i praktiken. Området 
Projektledning vid Handelshögskolan i Karlstad” skriver Tomas 
Jansson och Lennart Ljung om de strategier som ligger bakom de 
konkreta arbetsformer som tillsammans skapar studenternas 
studiemiljö och lärarnas arbetsmiljö inom huvudområdet 
Projektledning vid Karlstads universitet. De arbetsformer de beskriver 
är i vissa avseenden ovanliga inom universitetsundervisning, 
exempelvis genom att utgångspunkten för undervisningen är projekt 
liknande de studenterna kommer att möta i sin kommande 
arbetsmiljö. Lärarens roll blir i denna lärandeform en processledares 
och kurserna utvecklas och förvaltas av lärarteam snarare än att 
ägarskapet ligger hos enskilda lärare.   

I texten ”Att förändra undervisningen i ekonomi i ämnet 
samhällskunskap på grundlärarutbildningen” beskriver Martin 
Kristiansson ett förändringsarbete som genomförts i den 
samhällsorienterade del som innefattas i grundlärarutbildningen. 
Utgångspunkten för förändringsarbetet var undervisning om 
flyktingfrågan vilken kopplades till ekonomi. Studenterna fick sedan 
stöd i sitt lärande genom så kallad mikroundervisning. Kristiansson tar 
detta utvecklingsarbete som grund för en diskussion om 
ämnesteoretisk kunskap som resurs för förståelse och 
handlingsberedskap inför undervisning om komplexa ekonomiska 
frågor och hur denna undervisning är avhängig den ämnesdidaktiska 
kunskap som finns att tillgå. 

Torodd Lunde undersöker frågan om huruvida bedömningsmatriser 
kan vara en väg att öka kvaliteten i såväl den formativa som summativa 
bedömningsprocessen i sin text ”Bedömningsmatriser för bedömning 
av mindre textuppgifter. Förskolelärarstudenters upplevelse från en 
formativ och summativ synvinkel”. Syftet med studien var att 
undersöka hur studenter inom förskolelärarprogrammet upplevde en 
uppgiftsspecifik bedömningsmatris i bedömning av en kortare 
textuppgift. Resultatet indikerar en stor potential vad gäller att utnyttja 
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studenternas positiva inställning för att skapa bättre lärande med hjälp 
av matriser.   

Irina Persson skriver i sitt bidrag om ”Framgångsrika och 
informationskompetenta studenter: gemensamma satsningar lärande 
och bibliotek”. Persson behandlar i sitt arbete begreppet metaliteracy, 
vilket har sin grund inom området informationskompetens samt är 
förankrat i ämneskunskaper.  I texten presenteras en översikt kring 
utvecklingen av begreppet informationskompetens och Persson ger 
också förslag till satsningar som stöd för samarbete mellan lärare och 
bibliotekarier för fortsatt utvecklingsarbete inom området 
informationskompetens.    

Avslutningsvis beskriver Kristian Petrov sina erfarenheter från arbetet 
med en introduktionskurs riktad till ”särskilt studieovana” studenter 
som hölls 2004-2006 i sin text ”Förståelse utan förförståelse”. Utifrån 
dessa erfarenheter teoretiserar och reflekterar sedan Petrov kritiskt 
över möjligheter att bemöta studenter som inte har de formella 
förkunskaper som vanligtvis krävs för studier inom högre utbildning.  

En redaktionskommitté bestående av Ingrid Mossberg Schüllerqvist, 
Karin Thörne, Gunilla Carlsson Kvarnlöf, Mats Liljedahl och Lena E 
Johansson har arbetat med rapportserien under 2016 och våren 2017. 
Nya rapporter kommer att publiceras kontinuerligt. Rapporterna kan 
komma att utgöra ett underlag till diskussioner och utvecklingsarbete 
inom högre utbildning samt användas som kurslitteratur inom den 
Universitetspedagogiska enhetens verksamhet. På detta sätt kan 
kommande kurser och utbildningar bygga vidare på tidigare vunna 
erfarenheter. Rapporterna kan också utgöra en grund för forskning om 
undervisning och handledning i högre utbildning vid Karlstad 
universitet och på så sätt bidra till möjligheter för en utveckling av 
Scholarship of Teaching and Learning. 

 

Med en önskan om god läsning, 

Madelaine Johansson 

Chef för den Universitetspedagogiska enheten 
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En pedagogisk modell i praktiken 
Området projektledning vid Handelshögskolan i Karlstad 
 
 

Tomas Jansson och Lennart Ljung 

 

 

 
Sammanfattning 
Utbildningsverksamheten inom huvudområdet Projektledning vid 
Karlstads universitet är stabilt framgångsrik med nöjda studenter, högt 
söktryck och stor efterfrågan bland yrkesverksamma. I denna text 
beskrivs de strategier som ligger bakom de konkreta arbetsformer som 
tillsammans skapar studenternas studiemiljö och lärarnas arbetsmiljö. 
Arbetsformerna är i vissa avseenden ovanliga inom universitets-
undervisning. 
Strategin för studiemiljön är att låta det fenomen som studeras (projekt 
i vardagsarbetsmiljö) vara utgångspunkten, inte de abstrakta modeller 
och teorier om detta som studenterna erbjuds för att de ska kunna lära 
sig att förstå, orientera sig i och agera i fenomenet efter utbildningen. 
En konsekvens är att utbildningens didaktik bygger på att utsätta 
studenterna för upplevelser som liknar deras framtida upplevelser av 
fenomenet. 
Lärarnas roll karaktäriseras av processledning av studenternas 
lärande, vilket innebär ett större risktagande för lärarna (jämfört med 
föreläsning inför passiva studenter). Strategin för lärarnas arbetsmiljö 
är därför att skapa en trygg arbetsgrupp med stark kollegial 
samhörighet kring en gemensam pedagogisk vision.  
Detta åstadkoms bl.a. genom att kurserna utgör didaktiskt 
sammanhängande helheter av aktiviteter och material; de utformas 
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fristående från enskilda lärare; de utvecklas och förvaltas av 
lärarteamet som kollektiv; varje kurstillfälle bemannas av flera lärare i 
nära samarbete; flera informella arenor existerar där 
undervisningsarbetet spontant hamnar i lärarnas fokus. 
 
Kontakt 
Tomas Jansson, tomas.jansson@kau.se, 070-584 42 15, 
Lennart Ljung, lennart.ljung@kau.se, 070-230 55 70 
Handelshögskolan vid Karlstads universitet, Karlstad 
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Inledning 
Utbildningsverksamheten vid huvudområdet Projektledning har varit 
framgångsrik ända sedan den etablerades år 2002, då 
Magisterprogrammet i projektledning inrättades1. Söktrycket är högt 
med flera hundra procent sökande till flera av kurserna och till 
magisterprogrammen (campus och distans). Studenternas 
kursvärderingar ligger stabilt högt, t.ex. väl över betyget fyra (av fem) 
på frågan om de kommer att rekommendera andra att gå den aktuella 
kursen/utbildningen. I universitetets alumniundersökningar hamnar 
Projektledningsprogrammet ofta i topp tre. Efterfrågan på hela kurser 
eller att lärare från Projektledning deltar i undervisningen i andra 
utbildningsprogram och ämnen är hög. Intresset är stort också från 
andra deltagargrupper, som t.ex. yrkesverksamma utanför 
universitetet och olika personalgrupper inom universitetet. Det går helt 
enkelt bra för undervisningsverksamheten i flera avseenden och det ser 
ut att hålla i sig.  
Vår uppfattning är att framgångarna inte enbart eller ens i första hand 
är resultatet av att ämnet är ”populärt” eller ”i tiden”, eller att det beror 
av spektakulära insatser av några enskilda särskilt skickliga lärare. Vi 
menar att det i stället först och främst är ett resultat av ett genomtänkt 
och kollektivt baserat arbetssätt i den arbetsgrupp på en handfull lärare 
som gör jobbet. Vi sprider därför gärna berättelsen om vårt arbetssätt 
till andra, särskilt som vi upplevt att vårt sätt att organisera och bedriva 
verksamheten skiljer sig avsevärt från de flesta av våra kollegors i andra 
ämnen vid universitetet.  
I det följande beskrivs våra utgångspunkter, strategier och arbetssätt.  
Givetvis vare sig kan eller bör andra kopiera vårt sätt att arbeta rakt av. 
Scherp (2003, s. 15ff) betonar faran i att förfalla till en görandets logik, 
då man sprider och kopierar goda exempel utan tillräcklig förståelse av 
vad som ligger bakom de framgångsrika lösningarna och av de problem 
dessa inriktats på att lösa. Men han betonar att variation och goda 
exempel är viktiga element i utveckling av undervisning. Vi tror att 
även om förutsättningar, ämnesinnehåll och studentgrupper skiljer sig 

                                                                    
1 Inledningsvis benämndes programmet Magisterprogram i industriell projektledning och 
bedrevs inom ämnet Informatik, även om dess innehållsmässiga inritning redan från början 
var uttalat bransch- och ämnesneutralt och alltså inte inriktat på systemutveckling eller 
användning av informationsteknologi i verksamheter. Programmet fick sitt nuvarande namn 
(Magisterprogram i Projektledning) från och med höstterminen 2007, då Projektledning blev 
ett separat huvudområde vid universitetet.  
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åt mellan olika ämnen och lärosäten och man därför inte kan ”planka 
rakt av” från varandra, så kan ett lyckat exempel inspirera andra till 
utvecklingen av egna lyckade sätt att arbeta. Och vi menar att de 
resonemang och strategiska val vi gjort i vår verksamhet kan fungera 
som en användbar referenspunkt för andras motsvarande strategiska 
val, även om de lokala förutsättningarna sedan leder till att man väljer 
andra sätt att praktiskt realisera strategierna.  
 
Denna texts organisering 
Projektledning – eller organisering och ledarskap som vi kanske skulle 
benämna det vi ägnar oss åt – är inget traditionellt och etablerat 
akademiskt ämne, varför vi inleder med att kortfattat beskriva vad 
utbildning om projektledning handlar om i vår verksamhet. Den 
fortsatta texten är därefter organiserad på följande sätt:  
Analys av vår uppgift: Först för vi en principiell diskussion om den 
syn på lärande och undervisning som vägleder oss när vi utformar 
arbetssätt och kurser. Vi analyserar alltså vår uppgift – att utbilda i 
projektledning.  
Strategi och realisering av studenternas lärandemiljö: Utifrån 
uppgiftsanalysen beskriver vi den övergripande didaktiska strategi som 
sedan är grunden för hur vi utformar studenternas lärandemiljö. 
Strategierna beskriver vad vi värderar och strävar efter. 
Strategi för lärarnas arbetsmiljö: Vi fortsätter med att formulera 
strategier för hur lärarnas miljö och arbetssätt bör utformas för att 
stödja studenternas lärandemiljö. 
Realisering av strategier för lärarnas sätt att arbeta: Här beskrivs 
några exempel på hur vi för närvarande realiserat strategierna.  
Om när universitetsmiljön hindrar god undervisning: Därefter tar vi 
upp några observationer avseende yttre förhållanden i 
utbildningsverksamheten vid universitetet som visat sig vara 
hindrande för att omsätta våra valda strategier i praktisk undervisning. 
Våra viktigaste lärdomar: Artikeln avslutas med att vi summerar våra 
viktigaste lärdomar i några punkter.  
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Vad utbildning i projektledning handlar om vid Karlstads 
universitet 
Begreppet projekt används i dagens samhälle som beteckning för en 
mängd olika fenomen och bär ibland på starka konnotationer. 
Utbildningsverksamheten vid huvudområdet Projektledning vid 
Handelshögskolan i Karlstad är avgränsad till bara en liten del av vad 
som i vardagssammanhang omfattas av begreppen ”projekt” och 
”projektledning”. Termen projekt används allmänt för att beteckna 
något slags satsning med syfte att skapa eller förändra eller genomföra 
något av engångskaraktär. Det finns naturliga start- och slutpunkter 
för det man benämner projekt. De som deltar i skapandet, 
förändringen eller genomförandet kan ses utgöra en tillfällig 
organisation för projektet. Det man benämner som projekt kan vara 
formellt och avsiktligt definierat och organiserat, eller spontant, öppet 
och informellt. Den eller de som leder arbetet inom ramen för projektet 
utövar projektledning.  
Utbildningsverksamheten vid huvudområdet Projektledning vid 
Handelshögskolan i Karlstad är inriktad på ”vardagsprojekt” i 
professionell miljö, dvs. sådana projekt som de flesta akademiskt 
utbildade numera möter i sin yrkesverksamhet. Exempel på sådana 
projekt är utveckling av nya produktversioner, effektiviserings- och 
omorganisationsprojekt, marknadsföringskampanjer, evenemang och 
leverans av större kundbeställningar. Exempel på projekt som därmed 
faller utanför det som utbildningarna kretsar kring är projekt i den 
privata sfären, som att skaffa sig en utbildning, bilda familj eller åka på 
semester, liksom stora samhällssatsningar som t.ex. byggandet av 
Öresundsbron eller skapandet av en europeisk union.  
I utbildningarna anlägger vi två kompletterande perspektiv. Dels 
betraktar vi projektuppgiften utifrån ett ”instrumentellt perspektiv”, 
dvs. vi studerar hur mål definieras, arbete planeras och följs upp och 
hur projektarbetsformen används i olika slags verksamheter. Dels 
betraktar vi den mänskliga dynamik som driver projektarbete framåt – 
projekt ur ett ”mänskligt perspektiv”. Då handlar det om människors 
motivation, arbetsgruppers dynamik och hur ledarskap utövas i olika 
typiska projektsituationer.  
Utbildningsverksamheten kretsar kring ett ettårigt magisterprogram. 
Detta är uppbyggt med ett halvdussin kurser som är modulariserade så 
att de också kan genomföras separat och användas som utgångs-
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punkter för anpassade versioner, t.ex. infogade i ett visst yrkesinriktat 
utbildningsprogram. Magisterprogrammet är däremot avsiktligt inte 
inriktat på projekt inom någon viss bransch, utan är ”generiskt” i det 
avseendet att det inriktas på ledningsfrågor som inte är beroende av 
projektets ”innehåll”, dvs. vad för slags resultat det syftar till att 
åstadkomma. Det innebär t.ex. att branschspecifika frågor om hur man 
bygger ett hus, programmerar ett IT-system, repeterar inför en 
teaterpjäs, utformar en annonskampanj, osv., lämnas utanför 
utbildningarna. Dessa fokuserar i stället på frågor som t.ex. analys och 
planering av uppgifter som innebär stor osäkerhet, på samarbete i 
tillfälliga arbetsgrupper, på ledarskap under osäkerhet, på olika sätt att 
organisera tillfälliga samarbeten och på hur styrningen och ledning av 
verksamheter påverkas när många projekt pågår parallellt. Vår valda 
inriktning innebär att studenter från ett stort antal ämnesinriktningar 
kan mötas i utbildningarna.  
Vi ser stora paralleller mellan, å den ena sidan, lärande och utveckling 
i utbildning och, å den andra sidan, lärande och utveckling i vilket 
sammanhang som helst. När vi utformar utbildningsmiljön vilar vi oss 
därför inte enbart på kunskap om undervisning, didaktik och 
pedagogik, utan också på forskning om individers och arbetsgruppers 
utveckling och lärande, dvs. sådant som vi undervisar om. 
Nuvarande arbetssätt 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 
försökt att efterlikna goda förebilder, genom att vi provat oss fram, 
tagit till oss återkoppling från studenter, reflekterat, ändrat och gjort 
nya försök. Den analys vi inleder med här är i det avseendet en 
efterhandskonstruktion, där vi försökt renodla lärdomar och principer 
som vuxit fram gradvis.  
 
Analys av utbildningsuppgiften (att utbilda i projekt-
ledning) 
Fenomenet projekt är en social konstruktion och inget naturfenomen 
som existerar oberoende av våra valda avgränsningar och definitioner, 
även om det är vanligt både bland forskare och lekmän att försöka 
definiera vad projekt ”egentligen” är (Hodgson & Cicmil  2006). 
Projekt som fenomen är trots detta ett viktigt begrepp för hur vi 
orienterar oss, förhåller oss till och förstår vår omvärld (se t.ex. Ekstedt 
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et al.  1999). Inte minst gäller det vårt liv ”på jobbet” där numera en 
stor del av det arbete som genomförs sker i projektform (Turner et al.  
2009). 
 
Studenterna vill förstå, men framför allt kunna agera 
De individer som söker sig till utbildningar om projekt, projektarbete 
eller projektledning, gör det vanligen och i första hand för att de ser ett 
konkret praktiskt värde i att kunna förstå, orientera sig i och agera i 
arbetsmiljöer där det pågår arbete i projektform. Studenterna bör 
därför få tillägna sig ett språk – begrepp, terminologi, tankemodeller – 
under utbildningen som är ändamålsenligt för detta syfte.  
 

Från helhet till allt större differentiering 
Bowden och Marton  (1998) menar att allt lärande startar “from an 
undifferentiated whole to greater and greater differentiation and 
integration of the parts” (s. 42ff). För att kunna lära om ett fenomen 
krävs först att man har en uppfattning om fenomenet i dess helhet. 
Därefter behövs språk som medger att man kan urskilja de variationer 
fenomenet erbjuder och alltså kan se dess delar och nyanser och de 
inbördes relationer som utgör 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). För att undervisa i projektledning bör 
man därför utgå från studenternas egna föreställningar om fenomenet 
projekt så som de möter fenomenet i samhället, och steg för steg 
bearbeta detta så att allt fler nyanser och perspektiv framträder.  
 
Flera samtidiga perspektiv hämtade från olika ämnesområden 
Projekt i yrkeslivet kan beskrivas som en organiseringsform för 
målinriktad verksamhet (se t.ex. Lundin & Söderholm  1995). Projekt 
har ofta laddning, det är en satsning mot ett mål, det innebär att skapa 
eller förändra något, och att uppleva sig ingå i ett projekt påverkar ofta 
deltagarnas känslomässiga upplevelse och engagemang (se t.ex. Miles  
1964). Fenomenet projekt kan betraktas ur flera olika perspektiv, t.ex. 
som en organiseringsform, som en slags arbetsmiljö eller som ett 
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fenomen med psykologisk inverkan på deltagarna. Projekt är alltså ett 
fenomen som svårligen låter sig inlemmas i någon enskild traditionell 
akademisk disciplin. Därmed kan det inte heller förstås med språk, 
t.ex. i form av abstrakta modeller och teorier, från någon enskild av 
dessa. Förståelsen kräver språk från flera olika discipliner – språken 
ger nödvändiga kunskapselement. Men de olika betraktelsesätten, eller 
språken, kan vart för sig inte ge tillräcklig förståelse, utan för förståelse 
krävs tillgång till alla språken 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).  
 
Utgångspunkten för undervisningen måste därför vara fenomenet 
självt, inte abstrakta modeller och teorier om det. 
 
 
Nödvändigt med djuplärande, vilket kräver upplevelse av verkliga 
situationer 
För att studenten ska förstå, orientera sig i och agera i projektmiljöer 
krävs inte bara ytlärande (om fenomenet så som det kan observeras och 
framstå) utan också djuplärande (inriktat på fenomenets innebörd och 
mening) (Bowden & Marton  1998, s. 49ff). För detta krävs att 
studenten upplever fenomenet, inte bara intellektuellt bearbetar 
berättelsen om det.  
Att lära sig att förstå, orientera sig i och kunna agera i projektmiljöer 
kan liknas vid att lära sig det Senge (1994) kallar en disciplin. Senge 
beskriver en lärprocess mot att behärska en disciplin som en utveckling 
som går genom tre nivåer (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 nivåerna illustrerar en progression från ytlärande till 
djuplärande. Senge fortsätter: ”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). 
För studentmålgruppen i projektledningsutbildning är det viktigaste 
att lärandet är kopplat till målet att kunna behärska de framtida arenor 
där de ska kunna leda. Den andra nivån i Senges tre progressionssteg, 
att kunna agera i situationen (principles), har därmed stor betydelse 
för värdet av utbildningen i studenternas ögon. Det räcker inte med 
intellektuell förståelse 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 behöver få vår hjälp att gå hela varvet runt i lärcykeln: 
Konkreta upplevelser > Observation och reflektion > Formandet av 
abstrakta idéer och generaliseringar > Test av generaliseringarnas 
giltighet i nya situationer, osv. (Kurt Lewins Experimental Learning 
Cycle, från Kolb  1984). Det leder till att undervisningen behöver 
betona inte bara den intellektuella förståelsen utan också att teori, 
tankemodeller och begrepp måste appliceras på konkreta upplevelser 
av verkliga situationer.  
 
Vi måste därför skapa situationer i utbildningen där studenterna 
utsätts för upplevelser som liknar sådana som de kommer att möta i 
sin kommande yrkesverksamhet. 
 
 
Vår utbildningsstrategi 
Vi har sedan utvecklingen av de första versionerna av 
magisterprogrammet och dess kurser använt en tankemodell där vi 
betraktat kvalitet i utbildning utifrån tre kompletterande perspektiv (se  
Figur 1). De två första är relevanta för all utbildning. Den måste vara 
praktiskt relevant och den måste ges en pedagogisk utformning som 
stödjer dess innehåll (alltså den typ av kunskap som utbildningen ska 
resultera i).  
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Vår strategi, den som vi diskuterat fram här ovan, ansluter till dessa två 
perspektiv: 
1. Utgångspunkten för undervisningen måste vara fenomenet självt, 

inte abstrakta modeller och teorier om det. 
Utbildningen är relevant för studenterna när den bidrar till att de 
kan förstå, orientera sig i och agera i arbetsmiljöer där det pågår 
arbete i projektform. 

2. Vi måste skapa situationer i utbildningen där studenterna utsätts 
för upplevelser som liknar sådana som de kommer att hamna i sin 
kommande yrkesverksamhet. 
Detta fordrar en pedagogisk utformning där studenterna utifrån 
upplevelser av situationer med projektarbete förstår fenomenets 
innebörd och mening genom att de applicerar relevanta teorier och 
tankemodeller i de konkreta situationerna. De når Senges andra 
progressionssteg, “Principles: guiding ideas and insights” (Senge  
1994). 
 

 

 
 
Figur 1: Tre perspektiv vägleder utbildningsstrategin 
 
Det tredje perspektivet i vår tankemodell är specifikt för akademisk 
utbildning och är att innehållet, det som deltagarna lär sig, ska vila på 
vetenskaplig grund. Det innebär helt enkelt att de teorier och 
tankemodeller vi introducerar för studenterna är hämtade från 
forskning. Här måste vi, förutom från forskning om projekt, också 
hämta teori från akademiska ämnesområden som bl.a. 
företagsekonomi, psykologi och arbetsvetenskap, alltså områden där 
olika enskilda aspekter av projekt och projektledning behandlas som 
intressanta specialfall. 
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Studenternas lärandemiljö: Strategiska val 
Alla människor (och där ingår både studenter och lärare!) söker sig 
spontant till situationer där de upplever sin kompetens, där de 
upplever att de kan påverka sin situation (självbestämmande) och till 
sociala sammanhang där de upplever positiv samhörighet (Deci & Ryan  
1985, 2000, 2014). Lärandet – en utpräglat kreativ aktivitet – gynnas 
av studenternas upplevelse av att de behärskar situationen och är de 
aktiva i den. För oss lärare som arrangerar undervisningsformerna 
innebär det att studenterna ska stimuleras till så hög egen aktivitet som 
möjligt i utbildningen.  
I vår analys av utbildningsuppgiften – att hjälpa studenterna till att 
kunna förstå, orientera sig i och agera i arbetsmiljöer där det pågår 
arbete i projektform – har vi konstaterat att vi måste erbjuda 
studenterna verkliga upplevelser av de slags situationer som de vill 
kunna behärska. Det innebär att de måste uppmuntras till att också 
utsätta sig för risken att misslyckas i sådana situationer. Om vi t.ex. 
utsätter dem för att agera ledare i en ”verklig” mötessituation i 
utbildningen, t.ex. en förhandlingssituation eller ett samtal med en 
”kollega” om ett laddat ämne, så kommer de till att börja med uppleva 
otillräcklighet och frustration och först därefter, med hjälp av teori och 
tankemodeller från utbildningen, kommer de att förstå, kunna 
orientera sig i och agera på ett relevant sätt (Jämför de refererade 
stegen mot att behärska en disciplin från Senge (1994) ovan). Den 
frustrerande upplevelsen är en nödvändig del av djuplärandet och här 
innebär det att vi lärare måste skapa en lärandemiljö där studenterna 
upplever tillräcklig trygghet för att våga utmana sig själva (Reeve & Su  
2014).  
Lärarnas utmaning ligger i att både erbjuda stabila och trygga 
arbetsformer under utbildningen och samtidigt ge stöd för 
studenternas självbestämmande (deras autonomi) (Reeve & Su  2014). 
Studier har visat att en sådan strategi är gynnsam för studenternas 
engagemang i studierna (Jang et al.  2010) liksom för deras 
studieresultat (Black & Deci  2000).  
Våra strateger för att skapa ändamålsenliga lärandemiljöer innebär 
därför följande: 
– Utbildningsmiljön ska vara tydligt strukturerad, överblickbar och 

förutsägbar för studenterna. 
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– Studenterna ska erbjudas verkliga upplevelser av de slags 
situationer (eller nästan verkliga i alla fall) som utbildningarna 
behandlar. 

– Studenterna ska stimuleras till att uppleva en hög grad av 
självbestämmande i sina studier; de ska ha initiativet. 

Studenternas lärandemiljö: Realisering 
Strategierna som beskrivs ovan har väglett oss till flera konkreta 
arrangemang: 
 
1. Stabil, trygg studiemiljö: Välkomstbrev och studiehand- 
ledningar 
Om studenterna har höga positiva förväntningar på den kommande 
kursen, ökar sannolikheten för att studenterna agerar aktivt och 
engagerat. Vi menar att förutsättningarna för en bra kurs kan 
grundläggas redan innan den startar. Vi försöker därför bidra till att 
studenterna får möjlighet till en tidig överblick över vad de kommer att 
lära sig och hur det kommer att gå till och att sådan information är 
utformad utifrån studentens perspektiv. 
 

Välkomstbrev höjer förväntningarna 
Inför programstart får antagna studenter ett välkomstbrev som ur 
studentens perspektiv beskriver hur kursen går till, vilka praktiska 
åtgärder studenten ska göra vid kursstart (registrering, skaffa tillgång 
till olika IT-system, skaffa kurslitteratur, osv., inkl. aktuella steg-för-
steg-anvisningar hur detta går till), bilder och korta presentationer av 
alla teamets lärare och administratörer, utdrag från tidigare studenters 
positiva återkoppling på kursen 2 , mm. Syftet är att höja 
förväntningarna på kursen. Syftet är även att studenterna ska förvänta 
sig att få lära intressanta saker, möta engagerade lärare och 
administrativ personal, och att det är ordning och reda kring kursen.  

                                                                    
2   Observera att vi i välkomstbreven avsiktligt redovisar enbart positiv återkoppling på 
kursen. Syftet är ju inte att ge de antagna studenterna ”ett rättvisande bedömningsunderlag”. 
De har ju redan valt kursen. Avsikten är enbart att rikta uppmärksamheten mot de 
möjligheter som kursen ger. Att höja förväntningarna. Den negativa återkoppling vi får från 
studenter använder vi i stället för att förbättra kursen.  
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Studiehandledning ger struktur och stabilitet 
Vid kursstart får studenterna en studiehandledning som på ca 2-4 
sidor beskriver vad man kommer att få lära sig, hur kursen är upplagd 
(undervisningsformer), en grov tidplan med viktiga aktiviteter visade 
per vecka, vilka moment som ingår i examinationen och villkoren för 
att komplettera eller försöka igen efter missade examinationsmoment. 
Skillnaden mellan studiehandledningen och kursplanen är att där 
kursplanen beskriver innehåll och formella ramar för en kurs, 
beskriver studiehandledningen hur dessa ramar för närvarande 
omsatts i praktik. Syftet är att med studiehandledningen besvara 
vanliga frågor och orosmoment redan innan frågorna ställs, och på det 
sättet bidra till höga förväntningar om att kursen är välorganiserad och 
värd att investera sitt engagemang i.  

2. Stabil, trygg studiemiljö: Standardiserade kurshemsidor 
Genom att skapa en stabil och överblickbar infrastruktur kring kursen 
riktas studentens fokus från oro inför att ha missat något eller inför att 
man inte kan lita på information, i riktning mot vad man kan lära sig. 
Som ett led i att skapa detta har alla kurser en hemsida i webbverktyget 
Itslearning, oavsett om de genomförs på campus eller på distans. Alla 
sådana kurshemsidor är uppbyggda med dokument och annan 
information organiserad i en stabil återkommande mappstruktur:  
– Mapp för kursadministrativ information (t.ex. 

Studiehandledningen, länkar till litteraturlista, schema och 
kursplan, kompendiematerial, kontaktuppgifter till deltagande 
lärare, mm.) 

– Mapp för kursmaterial, normalt indelad per tema. 
– Mapp för varje studiegrupp och deras arbetsdokumentation 

(som studenterna i respektive studiegrupp tillsammans med 
lärarna har exklusiv behörighet till).  

– Mapp för alla inlämningsuppgifter och examinationsuppgifter.  
– Mappar för annan stödjande information, t.ex. information om 

support till de tekniska systemen, med länkar till allmänna 
resurser som ordböcker, information om regler för plagiering, 
osv. 

Den stabila strukturen gör det lätt för studenterna att hitta, att känna 
igen sig om de går flera kurser och som en bieffekt har lärarna lättare 
att hitta när de tillfälligt hoppar in i en kurs eller när de hjälper en 
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student som går en kurs där de inte själva deltar som lärare. För att 
göra det sistnämnda lättare så har alla lärare i teamet tillgång till 
kurshemsidorna för samtliga kurser som teamet hanterar.  

3. Stabil, trygg studiemiljö: Tillgängliga lärare 
Prestation, utvecklingstakt och upplevd well-being är högre i 
arbetsgrupper där individerna upplever sig inkluderade och 
accepterade (Edmondson  1999). Samarbetskulturen i sådana grupper 
karaktäriseras av ”psychological safety”, dvs. en av deltagarna delad 
tillit till att den enskilda medlemmen accepteras av de andra även om 
medlemmen tar risker och begår misstag. Samarbetskulturen i en 
arbetsgrupp påverkas starkt av det beteende som praktiseras av de 
”dominerande individerna” i gruppen (Edmondson  1999). I en kurs 
innebär lärarrollen att läraren blir en sådan dominerande individ i 
förhållande till studenterna. Ett av de beteendemönster hos 
dominerande individer som är gynnsamt för utvecklingen av 
”psychological safety” i gruppen är att göra sig tillgänglig (Edmondson  
1999). Det bidrar till dels att dessa individers beteende blir synligt som 
förebild för de andra och dels att det demonstrerar att det är möjligt att 
söka hjälp och bekräftelse hos de ”starka” i gruppen.  
Vi har gjort det till en viktig norm i lärargruppen att dels själva vara 
lättillgängliga och dels att administrativ information är korrekt och 
aktuell. Lärarnas kontaktuppgifter (e-postadress, meddelandeadress i 
Itslearning, rumsnummer och telefonnummer) finns publicerade på 
varje kurshemsida i Itslearning.  
Syftet är att skapa en atmosfär där studenten upplever sig välkommen 
och inkluderad i en infrastruktur där det går att få hjälp.  
I lärarlaget uppmuntrar vi varandra till att sträva efter att alltid reagera 
på epost eller telefonsamtal snabbt, t.ex. ge något slags reaktion på 
epost inom en dag och att studenten kan vända sig till vilken kollega 
som helst i praktiska frågor om hen t.ex. saknar svar från kursansvarig 
lärare.  
De flesta av lärarna publicerar sina mobilnummer för att göra sig lätt 
tillgängliga även när de inte finns i sina kontorsrum. Det har under de 
mer än tretton år vi bedrivit undervisning vid universitetet inte skapat 
besvär med påträngande telefonsamtal. Däremot har det upplevts som 
tryggt av studenterna att veta att de kan få tag i oss t.ex. om de kört fast 
i någon praktisk fråga eller upptäckt felaktigheter i ett schema. 
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Det har också bidragit till att studenterna visar stor tolerans för misstag 
från vår sida när vår demonstrerade attityd är att vara tillgängliga och 
korrigera misstag snabbt.  

4. Stabil, trygg studiemiljö: Små studiegrupper med grupptryck 
I de flesta kurser skapar vi små studiegrupper som genomför stora 
delar av kursen tillsammans och producerar resultat tillsammans. En 
sådan studiegrupp består normalt (idealt) av cirka 5 studenter. Det 
finns flera syften med detta, både att skapa arbetsgrupper och att de är 
små. Ett syfte kommer ur att en viktig aspekt av det utbildningar i 
projektledning handlar om är samarbete med andra i avgränsade 
uppgifter. Där kan arbetet med några kollegor under en kurs på 5-10 
veckor ge användbara erfarenheter och skapa referensramar direkt 
relevanta för det studenterna studerar.  
Av just det skälet beslutar vi lärare i de flesta av kurserna om hur 
grupperna ska sättas samman; En viktig lärpoäng för den som studerar 
projektledning är att träna sig i att arbeta med individer man inte 
kunnat välja själv. Dessutom innebär detta att ingen student behöver 
uppleva sig vara den som ”blir över” i det sociala spelet. Men det finns 
fler skäl.  
Studiegrupperna skapar mindre arenor där studenterna vågar utsätta 
sig för de slags upplevelser som vi vill att de ska vara med om som en 
del av utbildningen. Den sociala exponeringen i en större grupp 
inverkar generellt negativt på individens förmåga att prestera, särskilt 
i situationer som kräver problemlösning och kreativitet (Ariely et al.  
2009). 
I den lilla gruppen kan studieuppgifter diskuteras mer informellt än i 
den större kursgruppen. Aktivitetsnivån blir också mer jämn och bidrar 
till en högre aktivitetsnivå för alla deltagare (se t.ex. Sjölund  1974), 
vilket är gynnsamt för lärandet.   
I den lilla gruppen skapas i de flesta grupper snabbt gruppnormer som 
ökar lojaliteten mot gruppens gemensamma uppgift (Feldman  1984). 
Det är dock viktigt att gruppen faktiskt har en eller flera gemensamma 
uppgifter att lösa (Katzenbach & Smith  1993). Deltagande i en kurs är 
per definition individuellt, varför det också krävs att arbetsgruppens 
gemensamma uppgift har sådan karaktär att de kräver samarbete, och 
inte enkelt kan delas upp i pusselbitar per deltagare. Ett viktigt syfte 
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med de små studiegrupperna är alltså att de bidrar till mer aktivt, 
målinriktat (sam-)arbete med studierna. 
Indirekt motverkas också avhopp genom att upplevd tillhörighet till en 
liten grupp ökar de sociala förväntningarna – lojaliteten med gruppen. 
Studenterna upplever större behov av att förklara sig inför gruppen om 
de halkar efter eller överväger att hoppa av kursen.  
 
Exempel 1: Teamarbete kring ett (nästan) verkligt case 
Ett exempel på en uppgift för en sådan studiegrupp är att steg för steg 
under kursens förlopp arbeta med att analysera, välja 
ledningsstrategier och sedan realisera dessa i planer för några 
typprojekt i ett case. I caset spelar lärarna roller som befattningshavare 
i en fiktiv organisation där projekten ska genomföras. Studiegrupperna 
bearbetar deluppgifter, interagerar med lärarna (i deras roller i caset) 
och producerar delresultat. Arbetet pågår i studiegrupperna parallellt 
med att olika teoretiska koncept och tankemodeller introduceras vid 
föreläsningar och andra slags lektionspass. Arbetet resulterar i en serie 
delinlämningar från gruppen, där lärare ger kort återkoppling på 
lösningarna. Slutresultaten från de olika studiegrupperna bearbetas av 
andra studiegrupper genom att de roteras och studiegrupperna ger 
varandra återkoppling. Studenterna problematiserar de egna 
lösningarna när de konfronteras med andras parallella lösningar av 
motsvarande uppgifter.  

5. Små progressionssteg skapar fortsatt lärande 
Den enskilt största prediktorn för fortsatt progress i arbete som kräver 
kreativ, öppen problemlösning (som t.ex. lärande) är upplevd progress 
i arbetet (Amabile & Kramer  2011b, 2011a). Det gäller oavsett 
progresstegens storlek; det är den kvalitativa upplevelsen av framsteg 
som predicerar fortsatt progress. I de flesta kurser har vi därför 
utformat arbetsflödet så att studenterna presterar mindre deluppgifter 
flera gånger under kursen och att de genom kort feedback får vår 
bekräftelse på att de kommer framåt.  
Det ger också kursledarna möjlighet att upptäcka om studenter eller 
hela arbetsgrupper ”kommit ur kurs”, missförstått något eller helt 
enkelt slutat att arbeta.  
Praktiskt genomför vi det så att vissa delmoment är obligatoriska, men 
inte betygssätts mer än som godkänt eller underkänt. I praktiken 
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godkänner vi ibland även sakligt sett relativt svaga prestationer om de 
visar att studenterna ändå arbetar aktivt med kursinnehållet. Det 
viktiga här är studentens engagemang i arbetet och att vi har möjlighet 
att ge återkoppling till studenter som uppenbart missförstått viktiga 
moment.  
Graderade betyg reserveras i stället i stort sett helt till avslutande 
individuell examination i kursen. På det sättet kan vi fokusera 
studentens uppmärksamhet mot lärandet och det informativa i 
återkopplingen från lärarna, vilket bättre bidrar till lärandet än 
bedömning av studentens prestation i graderade betyg på deluppgifter 
(se t.ex. Zhou (2008) om effekterna på lärande och kreativitet av 
informativ respektive bedömande återkoppling, eller Reeve och Su 
(2014) om motsvarande samband i undervisning och lärande). 

6. Progression genom ett helt utbildningsprogram 
Vi arbetar med kursernas flöde sedda som helheter. Då är det också 
naturligt att betrakta utbildningsprogram som helheter. Magister-
programmet i projektledning omfattar ett års heltidsstudier (två år på 
distans) och består av en handfull kurser om 7,5-15hp (antalet är olika 
beroende av om det är campus eller distans). Dessa skapar progression 
på två olika sätt. Det första är att kurserna följer en ämnesmässig 
progression. Vi inleder t.ex. med en kurs om ledning av ett enskilt 
projekt och fortsätter i en kommande kurs med ledningsfrågor ur 
perspektivet många parallella projekt i en verksamhet. Parallellt 
inleder vi med en kurs inriktad på att förstå arbetsgruppens dynamik 
för att i senare kurs fortsätta med ledarskap av arbetsgrupper.  
Det andra sättet kurserna skapar progression på är att arbetsmoment 
och arbetsformer i tidiga kurser förbereder studenterna för de typer av 
uppgifter och arbetsformer som de kommer att ställas inför i senare 
kurser. Två exempel illustrerar detta senare: 
 
Exempel 2: Praktisk träning i att läsa och producera självständig 
vetenskaplig text 
Eftersom studenterna kommer från mycket olika utbildnings-
bakgrunder – vi har studenter från de flesta utbildningsprogram inom 
både naturvetenskapliga och humanistisk-samhällsvetenskapliga 
områden – så är 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 avsevärt mellan vilka krav och underförstådda 
”så här gör man” som de konfronterats med, liksom hur vana de är vid 
att söka, läsa och förstå vetenskaplig text. Sådana olikheter kommer till 
uttryck framför allt i det avslutande examensarbetet i 
magisterprogrammet (en uppsats på 15hp) och innebär att vi ibland 
alltför sent upptäcker allvarliga brister i förmågan och vanan att 
använda och skriva vetenskaplig text.  
I tre av kurserna som föregår uppsatsarbetet får därför studenterna 
uppgifter med uttalat syfte att träna dem i just detta. De inleder med 
att läsa en vetenskaplig journalartikel (med relevans för det då aktuella 
kursinnehållet), skriva en kort sammanfattning som sedan cirkuleras i 
den lilla studiegruppen, där kollegorna ger återkoppling (det blir också 
en övning i skarp återkoppling, vilket är relevant i den aktuella kursen). 
Inlämning av den därefter förbättrade sammanfattningen är ett 
examensgrundande moment. I nästa kurs läser studenterna på 
motsvarande sätt två vetenskapliga texter, formulerar själva en 
frågeställning med förankring i det lästa och producerar en 
reflekterande text (med återkoppling i studiegruppen). I en tredje kurs 
(en kurs i vetenskaplig metod) utarbetar de en ”research proposal” som 
kan användas som startpunkt för det kommande uppsatsarbetet. 
Produktionen av detta dokument görs parallellt med momenten i den 
pågående metodkursen.  
På detta sätt tränas studenterna med en stigande progression under 
programmets gång i att läsa och producera vetenskaplig text. Det blir 
också tidigt tydligt vilka studenter som behöver uppmanas till särskilda 
insatser för att de ska träna upp tillräckliga färdigheter i t.ex. att skriva 
språkligt bra för att klara det självständiga uppsatsarbetet.  
 

Exempel 3: Mentorgrupper för personlig utveckling 
Ett annat exempel är inrättandet av mentorgrupper. De flesta 
studenter som väljer magisterprogrammet i projektledning ser sig 
själva som framtida ledare och är angelägna om att lära känna sig själva 
och träna sin ledarförmåga. Studenterna uppvisar stora variationer 
avseende startpunkt, behov och ambition. För att kunna stödja dem i 
deras olika utveckling i detta avseende, har vi i magisterprogrammet i 
sin campusform inrättat mentorgrupper. 
Mentorgrupperna är små tvärgrupper om 4-6 studenter som träffar en 
(samma) lärare 1-2 gånger per månad under hela utbildningen för att 
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planera för och få stöd i sin egen målinriktade utveckling som ledare. 
Mentorgrupperna följer ett program som innehåller 
självanalysuppgifter, att sätta upp personliga mål och planera för att nå 
dem, att reflektera och utvärdera kring sina upplevelser och sin 
utveckling. I arbetet blir den lilla tvärgruppen en oas där studenter med 
olika mål men med den gemensamma ambitionen att bli bättre ledare 
kan hjälpa varandra att våga sträcka sig litet längre. Kurstekniskt ingår 
momentet med en symbolisk halv hp i varje kurs under hela 
programmet. Arbetet i mentorgrupperna synkroniseras tidsmässigt 
med vissa av de moment med teori, tankemodeller och övningar som 
genomförs i de kurser som pågår parallellt med mentorträffarna.  

7. Upplevelsebaserade undervisningsformer och normer för 
studentrollen 
Ett problem att hantera för att kunna skapa en god undervisningsmiljö 
är att studenterna ofta blivit socialiserade till passivitet genom att de 
utsatts för stor mängd undervisning i föreläsningsform med en lärare 
som visar bilder med text och berättar om det som står på dessa.  
 

Formen anger underförstått studenternas roll i kursen 
Studenterna har alltså förväntningar om att undervisning ska gå till så. 
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. För att stimulera studenterna till högre grad av eget 
ansvarstagande räcker det inte med att vi deklarerar hur vi vill arbeta 
tillsammans. Hur vi faktiskt beter oss har större inverkan på vilka 
beteendenormer som utvecklas i umgänget kring arbetspass, mellan 
studenter och mellan studenter och lärare. Jämför resonemanget om 
dominerande individers inverkan på samarbetskulturen i en 
arbetsgrupp tidigare. När vi därför vill påverka studenterna till högre 
grad av aktivitet i samband med undervisningen måste vi därför i alla 
avseenden uthålligt agera för att demonstrera hur vi vill att rollerna ska 
spelas och stödja varje försök från studenterna att anpassa sig till detta.  
Här blir arbetsformerna i undervisningen lika viktiga som dess 
innehåll. Hur man genom för en övning eller ett lektionspass ”lär” 
studenterna hur arbetet att lära sig det sakliga ”stoffet” ska gå till. Ett 
illustrativt exempel på detta är bl.a. följande två övningar.  
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Exempel 4: Tänka själv och lyssna på andras resonemang 
Det första exemplet avser en övning som vi ibland använder i de allra 
första mötena med nya studenter. Det innehållsmässiga syftet med 
övningen är att problematisera fenomenet projekt så som det 
uppträder i yrkesmässiga verksamheter. Vi genomför övningen i 
grupper om 20-45 studenter.  
Varje student får en kort lista med exempel på vanliga, relativt 
generella uppgifter i yrkesmässiga verksamheter: Utveckla en ny 
produkt, flytta en del av verksamheten från en lokal till en annan, 
utbetalning av löner varje månad, demonstrera en produkt för en 
potentiell kund, produktion av en av produkterna, osv. Uppgiften är att 
individuellt tänka igenom vilka av dessa uppgifter som skulle lämpa sig 
att genomföra i projektform.  
Efter att studenterna funderat igenom uppgiften några minuter och 
diskuterat med sin bänkgranne, frågar läraren öppet efter vilka som 
svarat ja för att välja projektform för det första exemplet 
(handuppräckning) och sedan motsvarande handuppräckning för nej. 
Studenterna ser om de hamnat på majoritetssidan eller 
minoritetssidan. Läraren vänder sig sedan direkt till någon av dem på 
minoritetssidan och ber att de ska beskriva hur de resonerat, t.ex. 
genom att säga ”Jag blir ju intresserad av hur ni som tänker 
annorlunda resonerat. Hur resonerade du?” Läraren lyssnar och visar 
tydligt sitt intresse och sin respekt för resonemanget, men vänder sig 
sedan till någon av dem som svarat enligt majoritetssidan och ber dem 
argumentera genom att utveckla sitt resonemang. På detta sätt bjuder 
läraren in till argument för och emot. Läraren bidrar genom att fästa 
studenternas uppmärksamhet på vilka antaganden och antagna 
förhållanden som anförts för det ena eller andra ställningstagandet. 
Läraren noterar sådana inverkande faktorer på skrivtavlan, men är 
noggrann med att betona att det inte finns ”korrekta” svar på frågan, 
även om det finns generellt inverkande faktorer. Läraren tar alltså 
rollen som diskussionsledare och kommenterar inlägg då och då 
utifrån rollen som en erfaren kollega med bredare referensram än de 
flesta i klassrummet.  
Poängen här är att förutom att studenterna får konfronteras med och 
bearbeta ett sakligt kursinnehåll, så innebär övningens form att de 
tillvänjs vid att läraren respekterar deras tankegångar, att alla blir 
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lyssnade på, att studenter diskuterar och argumenterar vända till 
varandra direkt i klassrummet. Övningens form understryker alltså 
bildandet av beteendenormer som leder till mer aktiva studenter och 
studenter som interagerar lika mycket med varandra som med läraren.  
 
Exempel 5: Agera själv i emotionellt laddade situationer 
Ett annat exempel är undervisning om tekniker för att leda svåra 
samtal, dvs. en ledares samtal med någon annan om något känsligt 
ämne. Det kan t.ex. handla om att den andre inte fullföljt sina 
arbetsuppgifter på förväntat sätt. Studenterna får agera i situationer 
som är känslomässigt berörande och som tvingar den som initierar 
samtalet att riskera att en konflikt trappas upp om man inte lyckas nå 
varandra.  
Studenterna anvisas litteratur om tekniker för svåra samtal som de 
läser innan de samlas för ett inledande lektionspass. Där ser klassen 
gemensamt på några korta filmer med inspelade exempel på delar av 
realistiska svåra samtal där skådespelare (lärare) agerar. Mot bakgrund 
av den lästa litteraturen kommenterar och analyserar studenterna 
samtalsförsöken i par och i helklass. Lärarens roll är att leda 
diskussionen och kommentera frågor om hur de inlästa modellerna 
kan tillämpas.  
Efter lektionen får studenterna i uppgift att parvis genomföra flera 
fiktiva svåra samtal vardera i de små studiegrupperna. De utgår då från 
färdiga exempelscenarier eller alternativt från verkliga situationer som 
de hämtar från sina egna liv. En student ska leda samtalet med en 
annan som motspelare. Övriga i studiegruppen observerar och hjälper 
aktören genom att ge återkoppling efter samtalet. På detta sätt går man 
laget runt tills alla genomfört ett visst antal samtalsförsök. Efter varje 
genomfört samtal reflekterar studenterna skriftligt om hur de tänkt 
inför samtalet, hur det sedan gick, om hur upplevelsen var och hur de 
drog lärdomar inför nästa samtalsförsök. Vid de första samtalsförsöken 
deltar en lärare för att handleda studiegruppen till hur övningen ska gå 
till och hur man går tillväga när man ger återkoppling.  
Poängen här är att formen för undervisning underförstått etablerar 
beteendenormer som är gynnsamma för att etablera en effektiv 
lärandemiljö. Samtalsövningarna blir både tillfällen när man agerar i 
en ledarroll, får och ger återkoppling, tränar på att reflektera över sina 
upplevelser och reflekterar över teoretiska modeller applicerade på 
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verkliga situationer (modeller för hur man driver samtal och hur man 
ger/tar emot återkoppling). Under övningarna lockas studenterna 
också att närma sig varandra och utveckla en gynnsam arbetsmiljö i sin 
arbetsgrupp (psychological safety).  
 
Studenten ska kunna välja sitt eget risktagande 
En utbildning innebär att studenten måste inordna sig i de villkor som 
ställs för examinationen, bl.a. examinationsgrundande deltagande i 
olika aktiviteter. I vårt fall vill vi stimulera studenterna till att utsätta 
sig för realistiska situationer för att åstadkomma det djuplärande som 
behövs för att kunna förstå, orientera sig i och agera i arbetsmiljöer där 
det pågår arbete i projektform. De verkliga situationer det är fråga om 
är till en del situationer där det egna beteendet, ofta omedvetet, har 
stor inverkan på hur situationen utvecklar sig (det ovan beskrivna 
exemplet på att leda svåra samtal är ett sådant). För att nå målen med 
utbildningen är därför ökad självkännedom en viktig komponent. Här 
kommer studenterna olika väl rustade inför konfronteringen med sig 
själv. När vi lockar studenterna att utsätta sig för situationer där de 
riskerar att beröras, riskerar vi också att sätta igång processer som kan 
bli smärtsamma för enskilda studenter. De var kanske inte alls beredda 
på att upptäcka dittills omedvetna sidor hos sig själva, t.ex. genom den 
återkoppling de får av studentkollegor i sin studiegrupp.  
När vi utformar undervisningen måste vi alltid respektera att 
studenten själv ska kunna välja hur stor risk hen är beredd att ta. 
Övningar måste alltid vara utformade så att det finns spelrum för 
enskilda studenter att välja ett deltagande som är relativt ”riskfritt”. 
Det är också en konsekvens av att som kursledare respektera 
studentens behov av och rätt till självbestämmande. Varje övning 
måste därför innehålla alternativ där den enskilde studenten kan välja 
sin egen grad av utsatthet.  
 

Exempel 6: Välja vilken återkoppling jag vågar utsätta mig för 
Ett exempel på hur vi realiserar detta kan hämtas från en övning där 
studenterna efter några veckors arbete i en liten studiegrupp ger 
varandra återkoppling på sitt agerande i studiegruppens arbete. Det 
sakliga syftet är att träna på att ge och ta emot återkoppling med stöd i 
de modeller som introducerats i kursen.  
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Övningen inleds med att varje student får en instruktion om hur 
övningen ska genomföras (en i taget, laget runt, får en student i taget 
höra alla de andras återkoppling i tur och ordning). Men övningen 
börjar med att varje student ur en samling med tiotalet alternativ får 
välja en fråga om vilken hen vill ha de andras återkoppling. Frågorna 
är avsiktligt formulerade så att det finns alternativ med potentiellt olika 
laddat innehåll, t.ex. ”Hur skulle du beskriva min kommunikations-
stil?” ”Hur vet man när jag är missnöjd?” ”Ge exempel på hur jag 
fungerar som ledare?” ”Ge exempel på sidor och beteenden som du inte 
tycker om hos mig.”  
Det innebär att varje student kan välja hur mycket eller litet de vill 
riskera att utsätta sig för återkoppling med stark laddning.  

8. Studenter på distans 
En stor andel av utbildningarna genomförs med studenterna på 
distans. Sådana kurser har mycket få moment med fysisk närvaro på 
campus (i de flesta kurser faktiskt inga fysiska träffar alls). I stället 
kommunicerar vi lärare med studenterna genom skriftliga 
studieinstruktioner och videomöten. Kommunikationen direkt mellan 
studenterna, t.ex. i grupparbeten, sker på motsvarande sätt. Flera 
aspekters relativa betydelse förändras genom detta:  
 

Grupptryck som verktyg 
Det får en ännu större betydelse att vi etablerar grupptryck (små 
studiegrupper) med syftet att hålla studenterna kvar i kursen. I 
distansundervisningen arbetar vi ännu tydligare med att skapa små 
studiegrupper, ge dessa uppgifter som kräver direkt kommunikation 
inom gruppen genom videomöten och frekventa inlämningar. 
Grupptrycket håller den student som sviktar i engagemang och ork 
kvar längre och via gruppen får vi signaler när någon student börjar 
sladda efter.  
 
Behov av extra tydlig struktur för arbetet 
Behovet av en tydlig struktur för studierna är betydligt större vid 
distansstudier. Det finns inget fysiskt rum eller arena som naturligt 
skapar sammanhang. Vi ger därför detaljerade studieinstruktioner som 
beskriver ett rekommenderat arbetsflöde för egen inläsning, enskilda 
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övningar och gruppuppgifter. Bilaga 4 innehåller ett exempel på en 
sådan veckoinstruktion. 
Instruktionerna struktureras per vecka för att skapa en arbetspuls som 
studenten kan överblicka. I början av kursen får studenterna en 
översiktsplan som anger teman per vecka och större milstolpar. De 
enskilda veckornas instruktioner publiceras däremot bara veckovis 
några dagar i förväg. På så vis framstår inte återstående arbete som 
oöverstigligt och studiegrupperna kommer inte i otakt genom att vissa 
studenter arbetar i förväg.  
Veckoarbetspulsen innebär också att enstaka dagar kan hoppas över, 
men att hela veckor direkt ger utslag i grupptryck från studiegruppen 
och signaler genom saknade inlämningar.  
 
Läraren i skrift eller på film 
Allt från lektionssalen på campus kan inte ersättas med text, utan 
kompletteras med filmade föreläsningar och mer sammanbindande 
skriftligt material: Dessa måste dock vara betydligt kortare och mer 
koncentrerade, eftersom interaktionen helt uteblir. En kamera i det 
vanliga campusklassrummet fungerar sällan bra i distanskursen.  
Det är viktigt att filmerna är modulariserade så att de tål mindre 
förändringar i kursutformning.  
 
Organiserad direktkontakt mellan student och lärare 
För flera av kurserna har vi konstruerat regelbundna inlämningar av 
individuella reflektionsuppgifter så att studenten ändå upplever 
åtminstone en tydlig direktkontakt med en lärare. Det gäller de kurser 
vars innehåll är relaterat till gruppdynamik och ledarskapsfrågor. Där 
används avsiktligt samspelet i arbetsgruppen som arena för att 
utforska modeller och teori genom att studera den egna studiegruppen. 
Inlämningarna skapar en kanal som vissa studenter kan använda för 
att minska sin oro, testa någon tanke eller ställa detaljfrågor om 
kursinnehållet. Det är också ganska vanligt att studenterna ber om råd 
avseende hur interaktionen i arbetsgruppen ska hanteras, särskilt när 
det inte fungerar så väl.  
För läraren erbjuder kanalen en inblick i samspelet i arbetsgrupper 
som har problem och gör det lättare för läraren att intervenera om det 
behövs för att förhindra onödiga avhopp eller hantera eskalerande 
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konflikter. Arbetssättet ställer krav på läraren dels på att reagera på 
inlämningar snabbt och dels att hantera situationen att läraren har 
tillgång till samtliga studenters individuella upplevelser av samarbetet 
i en arbetsgrupp. Det kräver att läraren hanterar sin roll med integritet. 
 
Frekventa inlämningar från arbetsgruppen 
Frekventa leveranser av deluppgifter från gruppen håller ihop gruppen, 
eftersom de innebär att gruppen måste ha regelbunden 
kommunikation. Det bidrar också till en tydlig progressupplevelse. 
 
Arbetsbelastning över tid 
Vi försöker anpassa arbetsbelastningen på ett genomtänkt sätt över tid 
under kursen. För en tioveckorskurs kan den se ut så här:  
Vecka 1 om att etablera en fungerande studiesituation för den enskilde 
studenten (ordna fungerande teknik, skaffa litteratur, etablera kontakt 
med lärare och studiegrupp). Det innebär att studenten upplever 
progression och minskad oro för yttre störningar. 
Vecka 2 kontakt med studiegrupp för att etablera gruppen. Fokus är då 
på att prestera något resultat tillsammans och alltså investera i 
gruppen. 
Vecka 3-6 kan belastningen öka betydligt. Entusiasmen är nu hög och 
därmed också villigheten att investera mer tid för att inte halka efter 
och missa chansen. 
Vecka 7-9 har varierande belastning, med minst 1-2 veckor med låg 
belastning, eftersom nu studentens omvärld kan väntas börja göra sig 
påmind. Nu måste det finnas utrymme ta ikapp för den som försummat 
familj eller jobb, liksom för dem som halkat efter i studierna.  
Vecka 9-10 ligger fokus på summeringar, återblickar och förberedelse 
inför den individuella examinationen. 
  
9. Kursvärdering, kursutvärdering och vidareutveckling av kurs 
Universitetets formella, gemensamma system för att samla in 
studentåterkoppling som underlag för vidareutveckling av kurser har 
(genomgående för de olika system som varit i drift sedan vår 
utbildningsverksamhet startade) varit för byråkratiskt belastande för 
att ge bra underlag för kursutveckling. Vissa system har krävt för 
mycket av studenterna, som då reagerat med att inte ge oss något alls. 
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Andra för summariska och inriktade på att ge oss betyg utan särskilt 
mycket sidoinformation som kunnat hjälpa oss att agera utifrån 
betygen. Andra innehåller för många administrativa moment att 
hantera för lärarna, vilket gått ut över vår energi att ägna tid åt själva 
kursutvecklingen. I viss mån tycks syftet med de formaliserade 
systemen varit att bevisa för studenterna att vi utvecklar 
utbildningarna, snarare än att hjälpa oss att göra det.  
Vi vill i stället för strikt formaliserad feedback inriktad på studenternas 
utvärdering av oss som utbildare, ha rik feedback inriktad på detaljer i 
hur studenterna upplevt olika praktiska saker under sin kurs. Det ger 
nödvändig input för att kunna värdera olika sätt att utveckla kurserna.  
 
Exempel 7: Kursåterkoppling i klassrummet 
Detta har vi hittills löst (på campus) genom att i varje kurs ha en 
halvtimmeslång session i samband med något avslutande seminarium 
(då är nästan alla närvarande) där vi ber studenterna om att föreslå 
dels områden där vi bör göra förbättringar, och dels områden som vi 
bör bevara eller till och med förstärka. Vanligen görs det öppet i 
helklass och en lärare antecknar på White board i punktform exakt vad 
studenterna säger. Efteråt skriver läraren av eller fotar White boarden. 
Synpunkterna (typiskt ett tiotal i vardera kolumnen) används senare 
när lärarna diskuterar eventuella förändringar.  
Sessionen blir också en bra övning för oss lärare i att ta emot 
återkoppling. Vi samlar in återkoppling, men vare sig värderar den  
eller försvarar oss emot upplevt orättfärdig negativ återkoppling. 
Värderingen gör vi senare internt i lärarteamet. I klassrummet är vår 
uppgift att lyssna. Om en synpunkt avspeglar en students upplevelse är 
den korrekt, oavsett om vi upplever den som rättvis eller orättvis.  
För att inte en lång kurs ska avslutas med en genomgång av alla brister 
och förbättringsområden, börjar vi alltid genomgången med detta och 
avslutar sedan med att samla in synpunkter på saker som fungerat väl 
och som studenterna menar bör bevaras eller förstärkas ytterligare. 
Studenternas lärande (eller vårt) är inte betjänt av att det allra sista 
intrycket från kursen handlar om brister och misslyckanden.  
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Parallellt med den öppna sessionen i klassrummet delas ut en blankett3 
där studenterna anonymt kan betygssätta sin upplevelse (ett tiotal 
frågor som varit i stort sett oförändrade i över tio år) i enkla 1-5-skalor. 
Blanketterna bladas och läses av lärarna, men vi behandlar inte 
sifferbetygen (t.ex. beräknar medelvärden) annat än för frågan om 
studenterna kommer att rekommendera kursen till andra. Detta värde 
har beräknats och använts som intern övergripande kvalitetsindikator 
ända sedan vi började använda systemet för cirka tretton år sedan.  
En brist med metoden är att kursen vanligen inte är helt avslutad när 
feedbacken samlas in. Normalt återstår slutexaminationen. Men 
fördelen är att nästan alla studenter deltar och att informationen är rik 
på detaljer och möjliggör för lärarna att ställa kompletterande frågor. 
Motsvarande arbetsform har visat sig nästan omöjlig att föra över till 
distanskurserna. Där får vi samla intryck från studenterna på andra, 
indirekta sätt, genom att vara observanta under kursens gång och 
genom att jämföra våra intryck med varandra.  
 
Redovisa kritik mot tidigare kursupplägg för studenter när ny kurs 
börjar? 
Vi redovisar nästan aldrig tidigare feedback och ev. följande 
förändringar för studenterna vid kursstart, något som formellt sett 
strider mot universitetets policy. Orsakerna till att vi valt att göra så är 
flera. Den typen av information är svår att förstå för nya studenter; de 
känner inte till de förhållanden som tidigare studenter relaterat till och 
kan inte värdera våra beskrivna åtgärder. Informationen stör också den 
meningsfulla informationen som studenterna har fullt upp med att ta 
in i början av kursen. Slutligen sätter den fokus på hur kursen 
genomförs i stället för på vad man kan lära sig – på eventuella brister 
i hur vi gör vårt jobb som lärare i stället för på de möjligheter som vi 
som lärare kan ge studenten. Vare sig vi eller studenterna är betjänta 
av att bli utvärderade och bedömda hela tiden.  
Vi vill att studenterna ska ha fokus på möjligheterna i kursen, inte 
svårigheterna och eventuella brister. Annars ökar både deras och vår 

                                                                    
3  Från och med läsåret 2015-16 införde universitetet ett obligatoriskt centralt webbaserat 
enkätsystem, varför vi nyligen övergivit våra egna enkäter. Det nya systemet har för- och 
nackdelar jämfört med det här beskrivna. Det nya systemet ger magrare information och 
färre campusstudenter väljer att delta, men å andra sidan väljer fler distansstudenter att 
delta och enkäten genomförs efter slutexaminationen. 
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oro för att göra fel och få kritik. Denna vår formella brist i hanteringen 
av studentåterkoppling har dessutom ringa betydelse så länge vi i 
stället visar vårt engagemang i att ge bra utbildning.  

Lärarnas miljö och arbetssätt: Strategival 

Hittills har vi diskuterat hur och varför vi utformat den arbetsmiljö som 
möter studenterna (kursinnehåll, arbetsformer och material), dvs. 
deras studiemiljö. För att skapa en bra studiemiljö för studenterna 
krävs också en ändamålsenlig arbetsmiljö för lärarna. Lärarrollen är en 
ledarroll med två uppgifter, dels att introducera ett sakligt innehåll i 
utbildningen och dels att leda studenternas lärprocess (se bl.a. Reeve 
& Su  2014).  
 
 

 
 
Figur 2: Lärarnas miljö och arbetssätt 
 
I figur 2 skissas relationen mellan student och lärare, med betoning på 
komponenter i lärarnas miljö och arbetssätt. Figuren identifierar de 
komponenter som vi diskuterar här nedan och som vi menar har 
särskild betydelse i sammanhanget. Studenten möter den enskilde 
läraren, som har stöd i det material som manifesterar kursen (allt från 
t.ex. övergripande beskrivningar i kursplan till kompendier, 
övningsmaterial och presentationsbilder). Läraren har också stöd i sina 
närmaste kollegor. Vårt syfte är att skapa en miljö för läraren att arbeta 
i som bidrar till att läraren agerar kreativt, noggrant och uthålligt i 
mötet med studenten, oavsett hur detta möte går till (t.ex. i direkt 
interaktion i lektion eller handledning, eller indirekt genom att 
studenten studerar med hjälp av material som läraren utgår från i 
kursen).  
Lärande är en kreativ process där studenten prövar nya perspektiv, 
tankemodeller och begrepp i tänkta och verkliga situationer och steg 
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för steg utökar och fördjupar sin referensram. Det sker genom 
studentens aktiva arbete, inte lärarens. Det innebär att läraren leder en 
process där studenterna är de aktiva och lärarens uppgift är mer 
faciliterande än dirigerande. Det innebär vidare att läraren har en mer 
otrygg, oförutsägbar, kreativ roll än i rollen som föreläsare där 
studenterna är passiva åhörare. Läraren styr ramarna för studenternas 
lärprocess, men studenterna äger det som händer i processen.  
Lärarens roll när hen faciliterar lärprocessen är utpräglat kreativ; den 
ställer krav på kreativ vardagsproblemlösning. Den gynnas därför av 
om läraren upplever sig ha stor grad av självbestämmande och 
upplever sin förmåga i själva aktiviteten (Deci & Ryan  1985, 2000). 
Sådan upplevelse blir starkare när aktiviteten kräver en prestation nära 
gränsen för den egna förmågan, men att agera nära gränsen för sin 
egen förmåga innebär också ett större risktagande. Vi vet att man är 
mer benägen att utsätta sig för risken att misslyckas när man upplever 
stark positiv samhörighet (Deci & Ryan  1985, 2000). Det är därför 
rimligt att anta att lärarna tar risken att utsätta sig för större 
utmaningar i form av processledning om de samtidigt upplever sig ingå 
i en grupp med stark samhörighet. Vi måste bli ett lärarteam. 
En del av vår strategi för att skapa en relevant arbetsmiljö för lärarna 
handlar därför om att skapa en arbetsgrupp med stark kollegial 
samhörighet.  
Kännetecken för arbetsgrupper med stark samhörighet, hög prestation 
och hög utvecklingstakt är bl.a. beskrivet av Edmondson (1999, 2002). 
Hon har identifierat (2013) fyra beteendenormer som skiljer 
högpresterande arbetsgrupper från lågpresterande:  
– Speak up (Min röst får höras) 
– Experimentation (Räkna med flera försök) 
– Collaboration (Hjälper varandra) 
– Reflection (Naturligt att reflektera över upplevelser) 
Den avgörande skillnaden mellan hög- och lågpresterande grupper kan 
beskrivas som att deltagarna i högpresterande grupper upplever en hög 
grad av ”psychological safety” (Edmondson  2002). Begreppet står för 
gruppdeltagarnas upplevelse av att de kommer att vara accepterade i 
gruppen även om de skulle misslyckas med en viss uppgift eller om de 
t.ex. yttrar något som visar sig ogenomtänkt.  
För att utveckla en effektiv samarbetskultur är det också viktigt att ett 
team hålls samman av en gemensam målbild (Katzenbach & Smith  
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1993). Lärargruppen utgör i första hand en arbetsgrupp, inte en grupp 
för social samvaro, och det är genom arbetet mot det gemensamma 
målet att skapa bra utbildning som gruppens identitet som effektivt 
team formas.  
 

Strategin för lärarnas arbetsmiljö och arbetssätt 
Strategin för lärarnas arbetsmiljö och arbetssätt kan sammanfattas så 
här: 
– Skapa en arbetsgrupp med stark kollegial samhörighet. 
– Utveckla samarbetskultur i teamet som präglas av hög grad av 

psychological safety. 
– Utveckla och vårda en tydlig gemensam vision av bra 

projektledningsutbildning. 

Realisering av strategin för lärarnas miljö och arbetssätt 
Strategin för att utveckla en ändamålsenlig arbetsmiljö för lärarna 
byggs alltså upp av tre komponenter: stark kollegial samhörighet, hög 
grad av psychological safety och ett förenande, gemensamt mål för vad 
vi gör. Strategin kommer till liv när den omsätts i praktiska 
arrangemang. Här följer en beskrivning av några av de praktiska 
arrangemang vi genomfört med syfte att implementera strategin.  
De två enskilt mest betydelsefulla arrangemangen vi genomfört är:  
– Att vi separerat de enskilda kurserna och deras kursmaterial från de 

enskilda lärarna. 
– Att vi organiserat vardagsarbetet så att det uppstår frekventa fysiska 

möten mellan lärarna i teamet där de spontant diskuterar sitt 
arbete.  

I flera av detaljexemplen nedan framträder detta tydligt på olika sätt. 

1. Kurs och kursmaterial är fristående från de enskilda lärarna 
Vi har separerat kurser och kursmaterial från de enskilda lärarna till 
att vara en angelägenhet, både innehållsmässigt och konkret fysiskt, för 
lärarlaget som kollektiv.  
 
Kursens innehåll och form beskrivs 
En kurs beskrivs i ett gemensamt dokument som beskriver lektioner 
och övningar, arbete med case, deluppgifter och examinationsmoment. 
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I dokumentet anges de enskilda momentens lärpoänger så att 
progressionen genom kursen blir tydlig. Syftet är att se kursen som ett 
sammanhängande flöde av aktiviteter som ger en progression, inte 
bara en lista med saker som ska ”gås igenom” eller som läraren ”ska 
prata om”. Övningar och stolpar för hur lektioner och andra arbetspass 
ska läggas upp för att stödja helheten beskrivs. Dokumentet används 
av lärarna för att se helhet och detaljer och som stöd i samband med 
enskilda lektioner och liknande. 
Ett typiskt sådant dokument omfattar ett tiotal sidor och beskriver, 
ibland skissartat och ibland relativt detaljerat, både det vi tänkt oss att 
studenterna ska lära sig och hur arbetsprocessen är tänkt att se ut.  
Utdrag ur sådana dokument finns i bilaga 1 (för första veckan i en kurs) 
och i bilaga 2 (ett enstaka lektionspass) och i bilaga 3 (ett 
slutseminarium över en heldag). 
Materialet till en enskild kurs kan totalt sett bli ganska omfattade. Som 
exempel består materialet till en av våra kurser i magisterprogrammet 
(den är 15 hp) av dryga 200 dokument. Det handlar då om 
beskrivningar av kursen som helhet, beskrivningar av vissa enskilda 
arbetspass, presentationsbilder för föreläsningar, instruktioner till 
övningar som studenterna genomför, bakgrundsbeskrivningar av case 
de arbetar med, examinationsuppgifter, kompendiematerial framtaget 
speciellt till kursen, osv. Ibland ingår också exempel på lösningar som 
studenter presterat, foton av skrivtavlor efter att man genomfört ett 
visst lektionspass (bra att ha inför en annan gång passet ska 
genomföras.). Materialet förändras, kompletteras och byts ut 
kontinuerligt av lärarna i teamet, i de flesta fall efter att behoven och 
förslagen diskuterats inom teamet.  
 
Allt kursmaterial på en lagringsplats som är gemensam för 
lärarteamet 
Allt kursmaterial lagras på en gemensam serveryta. Det gäller t.ex. 
bildmaterial, arbetsinstruktioner för studenterna, case-beskrivningar, 
kompletterande kompendiematerial, övningsmaterial för aktiviteter i 
klassrummet, checklistor för lärarnas förberedelser, examinations-
uppgifter, osv.  
Syftet med arrangemangen är att göra kurserna till teamets 
angelägenhet, i stället för den enskilda lärarens. Det ska vara möjligt 
att i teamet diskutera och reflektera över kurser som helheter och då 
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måste upplägg och innehåll vara transparent. Det blir också möjligt att 
bemanna enskilda arbetspass med flera olika lärare, vilket gör teamet 
mindre sårbart för frånvaro och skapar spontana arenor där lärarna 
diskuterar och byter erfarenheter om arbetsmoment i kursen.  
Detta sätt att betrakta en kurs tycks vara ovanligt inom universitetet. I 
stället har vi ofta stött på att den enskilda kursen beskrivs i en 
kortfattad lista med föreläsningar beskrivna utifrån sitt ämnesinnehåll, 
ibland som enkla hänvisningar till en kursboks kapitel. Vi noterar ofta 
frånvaron av beskrivning av den pedagogiska idén, t.ex. flödet och 
arbetsformerna som skapar progression (mer än t.ex. att delar av 
litteraturen ska ”gås igenom”). Utformningen av de enskilda 
arbetspassen (föreläsningarna) beskrivs inte alls utan blir den enskilde 
lärarens angelägenhet. Vi menar att ett sådant arbetssätt direkt 
motverkar lärarsamarbete och pedagogisk utveckling. 

2. Aldrig jobba ensam, men heller inga fasta små-team 
För att förstärka lärarnas upplevelse av kurserna som teamets 
gemensamma angelägenhet strävar vi efter att aldrig bemanna en kurs 
så att den helt genomförs av en ensam lärare. Genom att alltid vara 
minst två som delar på genomförandearbetet, blir vi mindre sårbara för 
frånvaro, fler inom teamet lär sig mer om olika specialområden inom 
ämnet och (viktigast) det skapar behov av att de undervisande 
kollegorna spontant utbyter information om hur undervisningen 
fortlöper och diskuterar enskilda arbetspass med varandra. Vi pratar 
alltså med varandra om hur ett enskilt arbetspass fungerat (den här 
gången), om vad den kollega som ska leda nästa arbetspass kan ha 
nytta av att veta (Var många frånvarande? Dök det upp ovanliga frågor? 
Osv.). Det stärker samhörigheten i teamet och leder till spontana 
utvecklingsinitiativ.  
Detta förutsätter att kursupplägg och kursmaterial är transparent och 
gemensamt inom teamet, dvs. det som de två arrangemangen ovan 
syftar till.  
En av de undervisande lärarna vid varje kursgenomförande har rollen 
som administrativ och koordinerande ledare för kursgenomförandet 
(kursansvarig). Det innebär att hen hanterar schema, kurshemsidan i 
Itslearning, tar initiativ till att ansvar för lektions- och arbetspass 
fördelas mellan de deltagande lärarna, att information till studenterna 
under kursen kommer ut, osv. Men det är ingen operativ ledarroll som 
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beslutar om arbetsfördelning eller justeringar i kursgenomförandet. 
Sådana beslut tas i samförstånd mellan de deltagande lärarna.  

3. Lärarna är individer – Variation är viktig 
Det finns en inbyggd motsättning mellan att å den ena sidan sträva 
efter ett transparent, gemensamt kursmaterial och en ”standardiserad” 
kursutformning, och å den andra sidan den enskilde lärarens 
engagemang. Det gemensamma kan upplevas inskränka på den 
enskildes självbestämmande, vilket kan leda till ett sämre, mindre 
kreativt agerande i mötet med studenterna. Vi försöker därför att 
bevaka att det blir en balans mellan hur strikt ”standardiserat” enskilda 
arbetspass och lektioner genomförs och de olika lärarnas olika 
arbetsstil och ämneskompetens i olika delar av ämnet. Vi måste kunna 
agera med vår personlighet i studentmötet, även om vi agerar som team 
när det gäller studentens kurs eller utbildning som helhet.  
Därför har vi valt att t.ex. inte ha några arrangemang för att formellt i 
teamet granska och/eller godkänna kursmaterial. Vi litar i stället till att 
spontana reaktioner från kollegor som är angelägna om att utveckla 
och genomföra bra utbildning ska fånga upp t.ex. material som 
innehåller fel eller missledande uppgifter, är undermåligt eller som 
behöver utvecklas, eller inte passar in i kursens eller programmets 
helhet.  
Då och då går vi igenom materialet på den gemensamma serverytan för 
en kurs och kontrollerar att materialet där är aktuellt och kompletterar 
när någon lärare glömt att lagra något material som förändrats. Men 
det är inte avgörande att allt material är perfekt uppdaterat hela tiden. 
Det viktiga är att det är tillräckligt uppdaterat för att det ska vara lätt 
att samarbeta kring kursen.  

4. Teamet blir team i vardagsarbetet och under fikarasten 
Spontant informationsutbyte och gemensam reflektion kräver 
direktkontakt och därför strävar vi efter att förlägga vår arbetstid till 
lokalerna vid universitetet.  
Eftersom det inte är möjligt att åstadkomma detta kontinuerligt (några 
i teamet arbetar t.ex. deltid), så har vi valt att dessutom komplettera 
den normala ”vardagsnärvaron” med frekventa arbetsplatsmöten 
(varje eller varannan vecka). Då tar vi upp t.ex. koordineringsproblem 
mellan kurser, lärare och olika slags uppgifter, ärenden som handlar 
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om examinationsfrågor, antagningsläget, gästföreläsare, hur nya 
undervisningspass fungerat och ämnesinnehållsfrågor. Syftet är både 
operativt och långsiktigt kollegialt. Mötena blir arenor då vi pratar med 
varandra om arbetet och bestämmer saker tillsammans. 
De fysiska förutsättningarna för var teamet arbetar har avgörande 
inverkan på möjligheterna att skapa ett effektivt team. Det är mycket 
svårare att bli ett team – alltså en högpresterande arbetsgrupp – om 
man inte umgås informellt på daglig basis (Fenomenet understryks av 
observationer från en rad olika sammanhang, se bl.a. Edmondson  
2013, Cockburn  2002, Karrbom Gustavsson  2005). Man måste ha sina 
dagliga arbetsplatser tillräckligt nära för att enkelt och spontant kunna 
utbyta småprat, prova sina tankar om det man håller på med på 
varandra, ta rast tillsammans ofta, veta ungefär vad de andra håller på 
med just nu, osv. Teamet skapas i det spontana, informella 
tankeutbytet och processen blir mångfalt svårare att underhålla om 
teammedlemmarna måste formalisera sin samverkan, t.ex. genom 
arrangerade möten.  

5. Kursförvaltarroll håller ihop kurserna 
De enskilda kurserna utgör moduler som ibland genomförs inom 
ramen för ett program, ibland som fristående kurs och ibland på 
engelska eller omarbetade för distansundervisning, alltså i flera 
sammanhang och i flera versioner. Detta innebär en risk för att 
kursupplägg och kursmaterial degenererar, att kursmaterialet 
fragmenteras och att den uttänkta kursidén går förlorad. För varje kurs 
finns därför en teammedlem utsedd till rollen kursförvaltare. Rollen 
innebär att ta ansvar för att kursen hänger ihop som en pedagogisk 
helhet, att materialet på den gemensamma serverytan är tillräckligt 
aktuellt och intakt, att återkoppling från studenterna samlas ihop och 
tas omhand och att det resulterar i utveckling (även om läraren med 
kursförvaltarrollen själv inte deltar alla tillfällen då kursen genomförs).  
Det innebär dock inte att kursen ”ägs” av en enskild lärare i teamet. 
Samtliga i lärarlaget uppmuntras att delta i kursutveckling av samtliga 
kurser, även om det av sig självt utkristalliserar sig att vissa lärare 
känner större engagemang för några av kurserna. Kursförvaltaren har 
alltså en koordinerande roll, inte en beslutande roll.  
När någon/några i lärarlaget upplever att det finns ett tydligt behov av 
justeringar eller omarbetningar av någon kurs, tas det upp i korridoren 
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eller vid något av våra möten och när det finns tid och engagemang 
genomförs det av dem som vill delta.  

Om när universitetsmiljön hindrar god undervisning 
Ovan har vi beskrivit hur vi ordnat vår arbetsvardag för att stimulera 
beteenden som vi menar leder till bättre undervisning. Allt är inte 
enkelt att åstadkomma och flera faktorer i universitetsmiljön utgör 
faktiskt hinder som vi behöver arbeta oss runt för att nå dit vi strävar.  
 
Undervisningskulturen motverkar studentinteraktion och 
kontinuitet  
Vi har då och då förvånats över att kurser inom universitetet ibland 
utformas som ett antal föreläsningar i ämnen som t.ex. ansluter till en 
lärobok och där föreläsningarna bemannas med olika lärare som var 
och en, utan nämnvärt samarbete med övriga, hittar på och genomför 
lektioner utan att dessa koordineras med övriga lärares föreläsningar. 
För studenten kan effekten bli att kurssammanhanget går förlorat. De 
skolas också in i ett förhållningssätt där de kan ”välja och vraka” mellan 
föreläsningar och lektioner utan att behöva inordna sig i något 
sammanhang. De är åskådare till, inte deltagare i, undervisningen. 
Detta skapar en kultur där interaktionen mellan studenterna, liksom 
mellan student och lärare, reduceras till fragment. Läraren vänjer sig 
också vid att inte kunna planera övningar eller lektionsformer som 
bygger på att studenterna deltar aktivt (Hur många kommer idag? 
Kommer de och går under passet?) och kanske inte deltagit i tidigare 
lektionspass. Kontinuitet går förlorad liksom interaktion försvåras för 
alla parter.  
 
Undervisningslokalerna är inte anpassade för aktiva studenter 
Universitetets undervisningslokaler är nästan uteslutande utformade 
för katederundervisning, med studenterna i biosittning med bord 
vända mot en kateder med en projektor och White board. Ibland är 
t.o.m. katedern fastskruvad i golvet. Möjligheterna till att placera 
studenterna vända mot varandra, i smågrupper, eller vända mot 
varandra utan bord, att ändra möbleringen under ett lektionspass, osv. 
är nära nog obefintliga.  
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Det är förvånande att den starka styrning av undervisningsmetoder 
som lokalerna i sig utgör, inte diskuteras mer. Det är kanske en 
indikation på att den mesta undervisningen sker som föreläsningar 
med studenter som passivt lyssnar vända mot läraren. 
 
Studentens begränsade referensram 
För vårt ämne är studentens begränsade referensram en svårighet att 
hantera. Vi ska ofta utbilda studenter som har ingen eller begränsad 
erfarenhet av de miljöer där fenomenet projekt ”utspelar sig”. Det 
ställer stora krav på att vi kan simulera fram trovärdiga och autentiska 
situationer där studenterna kan få realistiska upplevelser.  
Denna faktor har blivit betydligt mer tydlig sedan möjligheterna att 
studera vid universitet för yrkesverksamma inskränktes för några år 
sedan (då antagning som ”25:4” avskaffades och antagningssystemen 
justerades för att gynna studenter som slutförde studierna utan 
uppehåll för annan verksamhet). ”Mixade” grupper, med både 
yrkesverksamma och ungdomsstudenter är gynnsamt för 
undervisningskvaliteten.  
 
Långa planeringshorisonter motverkar utveckling 
Planeringshorisonten för förändringar är mycket lång. Kursen ska 
kunna sökas långt i förväg, vilket innebär att kursplaner ska fixeras som 
löften långt innan de ska realiseras. Scheman ska fixeras långt innan vi 
vet hur många studenter som kommer att gå kursen och innan de 
praktiska momenten har planerats. Lokalbokning låser upp 
undervisningsformerna långt innan de lärare som ska realisera 
kursupplägg är motiverade att omsätta dessa i konkreta planer för 
enskilda lektioner. När undervisningen detaljplaneras är man redan 
låst av de lokaler man bokat.  
 
Frivillighet i undervisningen också på mikronivå 
Undervisningen ska som princip vara frivillig, vilket är ett till synes fullt 
rimligt krav. Men det får också bieffekter i form av att undervisningen 
egentligen inte kan planeras som en progression genom en serie 
aktiviteter, eftersom det inte går att räkna med att det är samma 
deltagare i två på varandra följande lektionspass. Lektionspassen 
måste i princip planeras som fragment utan inbördes beroenden eller 
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progression. Undervisningsmoment får som princip bara vara 
obligatoriska om de har en examinerande funktion. Det är därför 
mycket svårt att använda en lektion som första steg i något som man 
direkt bygger vidare på i nästa, eller – ännu svårare – att tillsammans 
med studenterna stegvis bygga upp ett sammanhang genom en serie 
lektionspass. Som en oavsiktlig bieffekt innebär frivilligheten att 
studenten reduceras till en mer passiv mottagare i undervisningen.  
Vi arbetar oss runt det här hindret genom att bygga flera av kurserna 
på genomgående case som bearbetas i grupp och där grupparbetets 
progression nära ansluter till lektionspassens. Som examinationskrav 
anger vi ”aktivt deltagande i slutseminarium”. Slutseminariet utformas 
så att det bygger på resultat som gruppen framställt kollektivt. Detta 
skapar en kedja av orsak och verkan där den student som ska vara aktiv 
i slutseminariet måste ha deltagit aktivt i gruppens arbete och för att 
kunna göra detta måste delta i den mesta av undervisningen. Dessutom 
skapar det förväntningar på lärarna att lektionspassen verkligen bidrar 
till arbetet med casen.  
Givetvis skulle det vara bättre för möjligheterna att utforma bra 
utbildning om studentens frivillighet avsåg deltagandet i kursen som 
helhet och att detta också innebar att acceptera ansvar för 
utbildningens kvalitet genom ett åtagande att delta som aktiv student. 
Alltså att åta sig att bidra.  
I projektledning är detta en av de klassiska utmaningarna i projekt med 
frivilliga deltagare, t.ex. idrottstävlingar eller samhällsbyggande 
satsningar. Marie Reinicke, projektledare för World Scout Jamboree 
2011 (Wenell, 2012), svarade på frågan om hur hon hanterade 
situationen att bygga upp ett evenemang med tiotusentals deltagare 
från hela världen nästan helt med frivilliga funktionärer. Frivilligheten, 
menade hon, avsåg beslutet om att åta sig en roll eller uppgift i 
projektet. Efter den punkten var inte arbetsuppgifterna frivilliga 
längre, utan att betrakta som åtaganden. Hon menade att denna 
gränsdragning är nödvändig för att kunna bedriva en verksamhet där 
många andra är beroende av deltagarnas arbete. Motsvarande gäller 
för god utbildning – att studenterna deltar aktivt och alltså accepterar 
att beslutet att delta i en kurs också innebär ett åtagande att bidra till 
den 
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Avslutning: Våra viktigaste lärdomar 
Våra viktigaste erfarenheter från arbetet att skapa en hållbar och bra 
utbildning i vårt ämnesområde är följande: 
 
Studenternas studiemiljö 
Stabil, överblickbar och krävande studiemiljö 
Vår uppgift som utbildare är att erbjuda studenterna en stabil miljö 
(möjliggör fokus på lärandet) och relevanta aktiviteter infogade i en för 
studenten synlig, meningsfull pedagogisk helhet. Engagemang och 
trygghet skapas i små studiegrupper där grupplojalitet utvecklas. 
Studenternas arbetsmiljö i kursen ska vara möjlig att överblicka och 
lita på, varför det är viktigt att lärarna är tillgängliga och den 
administrativa infrastrukturen systematisk, begriplig och stabil. Det 
finns ingen motsägelse mellan att ställa krav genom att ange ramar och 
ge frihet inom dessa.  
Det innebär samtidigt att lärarna måste acceptera att de är till för 
studenterna: De måste t.ex. vara lätta att få kontakt med, svara snabbt 
på kontaktförsök och i stor utsträckning finnas tillgängliga på sin 
arbetsplats.  
 
Upplevelser av det studerade fenomenet är utgångspunkt  
Undervisning måste utgå från det studerade fenomenet självt, inte från 
abstrakta modeller och teoretiska förklaringar av fenomenet.  
Det innebär att vi utbildare måste kunna erbjuda relevanta upplevelser 
av de slags fenomen som vi studerar. Det innebär i sin tur att vi själva 
måste ha tillgång till mer än teoretisk, abstrakt förståelse av det 
fenomen vi utbildar om, vi måste kunna erbjuda relevanta och aktuella 
exempel, kunna skapa realistiska upplevelser i undervisnings-
situationen, kunna utgå från studenternas egna exempel och 
upplevelser när vi sätter in modeller och teori i sammanhang.  
 
Aktiva studenter  
Studenterna arbetar självständigt – enskilt och i grupper – från första 
dagen. Höga, tydliga krav på kontinuerlig progression och att lärarna 
ger feedback snabbt skapar hög studentaktivitet.  
För oss lärare innebär detta att vi måste planera vår tid så att vi t.ex. 
bokar tid för att ge återkoppling på samma sätt som vi bokar 
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schemalagd lektionstid eller möten – vi planerar in arbete för att ge 
återkoppling i kalendern kort efter tidsgränser för inlämningar.  
 

Lärarnas arbetsmiljö 
Lärarna arbetar som ett team 
Det är lärarlaget som utbildar, inte enskilda lärare. De enskilda lärarna 
bidrar med specialkompetens, variation och individualitet, men det är 
som lag de förmedlar kurser och hela utbildningar. Oavsett den 
enskilde lärarens skicklighet och karisma, så blir studentens 
utbildningsupplevelse torftig utan den variation och dynamik som 
skapas av att studenten möter olika personligheter. Och utan att vara 
flera lärare som nöts mot varandra så stannar utvecklingen av 
utbildningarna av. 
Lärarna blir ett team genom att mötas fysiskt i vardagsarbetet på 
många olika formella och informella arenor där arbetet med 
undervisning och utveckling av undervisning finns i fokus. Det är först 
när lärarna delar och diskuterar sina möten med studenterna som de 
börjar se det de sysslar med som något gemensamt och ser varandra 
som resurser. 
 
Kurserna är fristående från enskilda lärare 
Det är svårt, ja, omöjligt, att samarbeta som ett team kring kurser som 
inte är transparenta för de deltagande lärarna. Det måste finnas 
sammanhängande och tillgängliga beskrivningar av kursens 
pedagogiska idé och hur denna konkretiseras för kursen som helhet 
och i dess detaljer. Annars kan inte någon nämnvärd utveckling ske 
(utöver utveckling av den enskilda lärarens egna lektioner).  
 
Varje kurs utgör en pedagogisk helhet 
En kurs är en sammanhängande helhet av aktiviteter och information 
som tillsammans stödjer det slag av lärande som är relevant för kursens 
mål. En serie fristående, osynkroniserade föreläsningar uppfyller inte 
detta.  
En utvecklad kurs manifesteras i en beskrivning av kursens idé (sakligt 
innehåll, dvs. det studenten ska lära sig, och den pedagogiska idén för 
att realisera detta), beskrivningar av flödet av aktiviteter och 
lärpoängerna med dessa genom hela kursen, av informationskällor, 
instruktionsmaterial, bilder, filmer, osv.  
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Detta material måste vara tillgängligt för alla lärare i teamet och 
uppdateras och vidareutvecklas av lärarlaget tillsammans.  
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Bilaga 1. 
Lektionsinstruktion, exempel: ”Vecka 1” Upplevelser av arbete i 
projektgrupper (utdrag, 3 sidor)
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Bilaga 2. 
Lektionsinstruktion, exempel: ”Körschema för passet analys av 
projektidéer” (2 sidor) 
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Bilaga 3.  
Lektionsinstruktion, exempel: ”Körschema slutseminarium” (1 sida) 
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Bilaga 4.  
Studieinstruktion i en distanskurs, exempel: ”Veckoinstruktion Tema 
8 Konflikter” (3 sidor) 
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Att förändra undervisningen i ekonomi i ämnet 
samhällskunskap på grundlärarutbildningen 

 

Martin Kristiansson 
 
 
 

Sammanfattning 
I artikeln beskrivs ett förändringsarbete i grundlärarutbildningens 
samhällsorienterande del som syftade till att utveckla 
lärarstudenternas kunnande att undervisa inom ekonomi i ämnet 
samhällskunskap knutet till en specifik samhällsfråga – flyktingfrågan. 
Först undervisades studenterna om ekonomi och flyktingfrågan. 
Därefter genomförde studenterna så kallad mikroundervisning som ett 
sätt att själva lära sig att undervisa om ekonomi och flyktingfrågan. 
Resultatet av förändringsarbetet ligger till grund för en diskussion om 
hur besittandet av ämnesteoretisk kunskap som resurs att förstå och 
hantera komplexa ekonomiska frågor i vår tid är avhängigt den 
ämnesdidaktiska kunskap som finns till hands för att skapa möjligheter 
att tillägna sig denna kunskap.  
 
  

61



 

 

Bakgrund 
I den nionde upplagan av Eklunds bok ”Vår Ekonomi: en introduktion 
till samhällsekonomi” citeras Paul Krugman, nobelpristagare i 
ekonomi, om hur denne ser på vikten av att behärska ekonomiska 
modeller: 

 
Var och en som någonsin gjort sig omaket att förstå en verkligt användbar 
modell (…) lär sig något viktigt. Modellen är ofta smartare än du. Med det 
menar jag att genom att sätta samman dina tankar i en sammanhängande och 
konsistent modell tvingas du ibland dra slutsatser du aldrig syftade till, 
tvingas ge upp gamla kära käpphästar. Resultatet är att människor som 
förstått även de enklaste, mest triviala ekonomiska modellerna ofta är 
betydligt mer sofistikerade än människor 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 är att ekonomiska modeller möjliggör ett 
metatänkande med vars hjälp vi kan rama in och hantera en komplex 
ekonomisk verklighet på ett sätt som ’tusentals fakta och anekdoter’ 
svårligen kan. Det är ett exempel på hur vetenskaplig kunskap om 
ekonomi kan ge ett mervärde bortom erfarenhetsbaserad kunskap för 
att förstå och hantera ekonomiska frågor i vardagen. Men vilka 
möjligheter finns det att tillägna sig denna kunskap? Davies & Mangan 
(2007), som verkar som forskare och lärare inom högre utbildning i 
ekonomi, ger följande svar på frågan: 
 

(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 är det som anges i citatet 
nedslående. Det finns ekonomistuderande som inte vet hur de skall 
använda den kunskap de tillägnat sig i utbildningen i olika ekonomiska 
sammanhang utanför utbildningens ram. Därför framhäver Davies och 
Mangan (2007) betydelsen av att utveckla ekonomiundervisningen 
inom högre utbildning så att den kan lägga en bättre grund för att 
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hantera ekonomiska frågor efter utbildningen. Samtidigt finns det 
anledning att ställa frågan vilken ekonomikunskap blivande 
högskolestudenter i ekonomi tillägnat sig i skolan innan de ställs inför 
uppgiften att ta sig an de högre studierna. Om de, som ett resultat av 
skolundervisningen, är dåligt förberedda för dessa studier kan det 
finnas skäl att också utveckla ekonomiundervisningen i skolan.  
 
I den svenska grundskolans kursplaner (Skolverket 2015) och 
gymnasiets ämnesplaner (Skolverket 2011) för ämnet 
samhällskunskap utgör ekonomi ett centralt kunskapsområde. Det är 
också ett område som samhällskunskapsdidaktisk forskning funnit 
vara centralt i undervisningens praktik (se exempelvis Karlefjärd 2011; 
Odenstad 2010; Olsson 2016; Vernersson 1994). Samtidigt finns det 
studier som visar att samhällskunskapslärare tycker att det är svårt att 
undervisa i ekonomi (Bernmark-Ottosson 2009; Kristiansson 2014). 
En mindre studie om läget på lärarutbildningen ger en bild av att också 
blivande lärare i samhällskunskap har svårt att tillägna sig såväl 
ämnesteoretisk kunskap om ekonomi som kunskap om hur man kan 
undervisa på området (Modig 2017).  
 
Formell utbildning om ekonomi i syfte att skapa ett mervärde att förstå 
och hantera ekonomiska frågor utanför utbildningen är således inte 
endast en fråga som rör högre utbildning i ämnet ekonomi. Det är 
också en fråga som rör den ekonomiutbildning elever får ta del av i 
skolan. Denna utbildning leds av lärare som har till uppgift att lära 
eleverna ekonomi och det råder stor enighet inom forskningen om att 
lärares förmåga att axla denna uppgift är mycket viktig för elevernas 
lärande (Hattie 2009, 2012). Behov av utveckling av undervisning på 
ekonomiområdet finns bland verksamma samhällskunskapslärare, 
enligt ovan refererad forskning. Modigs (2017) studie visar att behov 
också finns i utbildningen av samhällskunskapslärare. Denna artikel 
handlar om detta senare behov och den fråga som skall behandlas är 
följande: 
 

• Hur kan undervisningen inom ekonomi för grundlärar-
studenter som skall undervisa i samhällskunskap förändras i 
syfte att stärka deras förmåga att undervisa inom det 
ekonomiska området? 
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Förändringsarbetet 
Förändringsarbetet har skett inom ramen för den samhälls-
orienterande (SO) campusutbildningen för grundlärare med inriktning 
mot årskurs 4-6 vid Karlstad universitet (Kau). Inom SO-lärarlaget1 
har det, sedan den nya lärarutbildningens startade, utvecklats tre 
grundbultar för SO-utbildningen.  
 
Den första grundbulten rör den vetenskapligt grundade ämnes-
kunskapens plats i skolan och hur lärarlaget förhåller sig till denna. 
Ibland har den kritiserats för att vara världsfrånvänd utan inverkan på 
hur barn och unga förstår världen och dess utmaningar. Så kan det vara 
om denna kunskap hanteras åtskilt från denna förståelse. I lärarlaget 
arbetar vi systematiskt med att visa hur vetenskapligt grundad kunskap 
i våra SO-ämnen istället kan ses som en resurs för en djupare förståelse 
av världen som når bortom ett mer begränsat erfarenhetsbaserat 
vardagstänkande (Young 2008; Young & Muller 2016). Därför ägnas 
en väsentlig del av utbildningen åt att stärka studenternas 
ämneskunskaper i SO-ämnena och hur dessa kan förstås i relation till 
den omvärld de är en del av historiskt, i nutid och i framtiden. Denna 
grundbult harmonierar väl med Krugmans resonemang ovan. Att ha 
kunskaper om ekonomiska modeller gör att vi kan hantera utmaningar 
av ekonomiskt slag mer kraftfullt än att förlita sig på 
erfarenhetsbaserade anekdoter och mer eller mindre osorterade fakta. 
Det är emellertid en sak att besitta denna slags ämneskunskap. Det är 
en annan sak att lära sig den. Och undervisa om den. Det senare 
handlar om lärares förmåga att transformera något hon vet och kan i 
sitt ämne som gör det möjligt för eleverna att lära sig detta. Den andra 
grundbulten hos lärarlaget handlar om detta. 
 
Transformationsförmågan som åsyftas i förra stycket utgör kärnan i 
Shulmans (1986, 1987) och hans efterföljares (se exempelvis Kind 
2009; Berry m. fl. 2015) arbeten kring ”pedagogical content 
knowledge” (PCK). Shulman sätter ord på denna kunskap i en ofta 

                                                                    
1 Lärarlaget består av lärare som företräder de fyra SO-ämnena geografi, historia, 
religionskunskap och samhällskunskap och jag är en av företrädarna för samhällskunskap, 
med ansvar för bland annat ekonomiundervisningen.  
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citerad passage i en av hans nyckeltexter från mitten av 1980-talet om 
vad lärare bör veta och kunna göra: 
 

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 för lärare som de förväntas behärska 
bättre än någon annan yrkesgrupp (Shulman 1987). Den är 
syntetiserande till sin karaktär med sin starkaste grund i en förmåga 
att kunna förena ämneskunskaper och pedagogiska kunskaper på ett 
sätt som möjliggör lärande för eleverna. En väl utvecklad PCK når 
emellertid bortom denna syntetisering. Kunskaper om vad som anges i 
läroplanen om det elever skall lära sig och läromedel kring detta är 
också viktigt tillsammans med kunskap om eleverna och den kontext 
man arbetar inom (Berry m. fl. 2015). Poängen med att understryka 
denna grundbult i utbildningen är att skapa insikt om att undervisning 
är en mycket komplicerad aktivitet som kräver stor ansträngning att 
lära sig om man som lärare har för avsikt att lära sina elever viktiga 
saker som bidrar till deras förståelse av världen och hur man kan 
hantera utmaningar man ställs inför i den.  
 
Det tar tid att utveckla ett PCK-kunnande och det sker framförallt som 
verksam lärare (Kind 2009). Forskning visar emellertid att det kan 
initieras redan vid lärarutbildningen (Kind 2009; Nilsson & Loughran 
2012). Därför behöver lärarstudenter få möjlighet att öva detta 
kunnande och ett effektivt sätt att göra det är att reducera 
undervisningens komplexitet genom så kallad mikroundervisning 
(Allen 1967; Hattie 2009; Metcalf 1995; Slabbert 2002). Med hjälp av 
mikroundervisning, som utgör utbildningens tredje grundbult, kan 
lärarstudenter koncentrera sig på specifika transformationsförmågor i 
PCK-anda. Det sker inom ramen för ett avgränsat innehållsligt område 
under en begränsad tid (5-10 minuter) och med ett begränsat antal 
elever (cirka 5 stycken). Denna reducerade inramning ligger till grund 
för en planering som sedan genomförs och spelas in. Inspelningen 
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analyseras av lärarstudenter och lärarutbildare tillsammans i syfte att 
identifiera styrkor och svagheter i hur man lyckats hantera och bädda 
in vald transformationsförmåga. På grundval av ett samtal om detta 
görs justeringar följt av en ny planering och ett nytt inspelat 
genomförande som återigen analyseras och diskuteras i efterhand 
(Slabbert 2002).  
 
SO-utbildningens tre grundbultar är en hjälp för lärarlaget att hålla 
samman kursen i det löpande undervisningsarbetet men ger också 
riktning åt utveckling av undervisningen.  
 
Övergripande upplägg för samhällskunskapsmomentets 
förändringsarbete 
Våren 2016 gav lärarutbildningens kansli medel (2016) för en mer 
systematisk utveckling av mikroundervisningen i samhällskunskaps-
momentet. Tanken var att en ökad systematik kring mikro-
undervisningen kunde förstärka lärarstudenternas PCK-kunnande. 
Detta förutsatte också förändringar i upplägget som skulle föregå 
mikroundervisningen. Stor vikt lades vid att revidera undervisningen 
kring den första grundbulten om den vetenskapligt grundade 
ämneskunskapens mervärde att förstå och hantera utmaningar i 
världen. SO-lärarlaget hade bestämt att beröra migration som fenomen 
för att förstärka anknytningen till vardagsvärlden. Skälet till att välja 
just migration var att den sågs inrymma aktuella utmaningar givet 
läget i världen och som kunskaper inom de olika SO-ämnena kunde 
bidra till att hantera. För samhällskunskapsämnets del tog jag fasta på 
skrivningar i kursplanen för samhällskunskap som lyfter betydelsen av 
en undervisning som kan bidra till en allsidig förståelse av 
samhällsfrågor. Allsidigheten anges grunda sig i olika vetenskapliga 
discipliner som knyter an till ämnet (Skolverket 2015). Ämnes-
kunskaper i form av teorier, begrepp och modeller knutna till tre för 
ämnet centrala discipliner – sociologi, ekonomi och statsvetenskap – 
(se Skolverket 2011, 2015; Olsson 2016) fokuserades i momentet. Den 
samhällsfråga jag valde inom ramen för migration och som kunskaper 
om de vetenskapliga disciplinerna skulle bidra till att hantera var 
”flyktingfrågan.” På så vis skapades ett upplägg för att etablera en länk 
mellan vetenskaplig kunskap och hur den kan bidra till förståelse och 
hantering av frågor i världen utanför formell utbildning.   
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På denna grund konstruerades ett upplägg för förändringsarbetet som 
illustreras med hjälp av figur 1.  
 

 
 
Figur 1: Upplägg av mikroundervisning samhällskunskap i SO 4-6 vid Kau våren 
2016 
 
Upplägget ger en överblick över de fyra veckor som samhällskunskaps-
momentet pågick under våren 2016. 
 
Momentet startade med att undervisa om en bas av innehållslig 
kunskap (se ruta ”En bas av innehållskunskap”) bestående av 
sociologisk, ekonomisk och statsvetenskaplig ämneskunskap och hur 
den kan relateras till flyktingfrågan på grundval av stoff från olika 
medier. Endast medier med ansvariga utgivare som följer journalistiskt 
överenskommen yrkesetik valdes ut. Nyhetsappen Omni användes för 
att bevaka frågan dag för dag. Denna app samlar nyheter från olika 
nyhetsmedier av nyss nämnda slag och ger länkar till dessa. 
Programmen ”Konflikt” och ”Kaliber” som radiopoddar inom Sveriges 
Radio P1:s utbud användes för fördjupande reportage om olika 
aspekter av flyktingfrågan. Hur flyktingsituationen såg ut inifrån 
Syrien för att sedan skifta perspektiv till situationen för syriska 
flyktingar i Sverige är exempel på reportage som behandlades i 
momentet. Hur socialarbetare inom socialtjänsten tvingas bryta mot 
lagen för att hantera frågan är ett annat exempel.  Tillsammans fick 
denna journalistiskt grundade kunskap representera en aktuell bild av 
flyktingfrågan. Det är också en kunskap som lärare i samhällskunskap 
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förväntas kunna hantera i sin undervisning (Olsson 2016). Genom att 
knyta den till teorier, begrepp och modeller inom ovan nämnda 
discipliner var tanken med denna del av upplägget att skapa en mer 
fördjupad och kvalificerad förståelse av frågan.  
 
Övergången till mikroundervisning skedde genom att avgränsa den till 
det sociologiska och ekonomiska området med fokus på specifika 
begrepp inom dessa två områden (se rutorna om ”mikroundervisning” 
i figur 1 och dess preciseringar i form av de angivna begreppen). Det 
politiska området kunde studenterna välja att fokusera i en senare 
examinerande uppgift.  
 
Inom ramen för avgränsningen ovan skulle studenterna öva på att 
utveckla en viktig aspekt av PCK-kunnandet – att konstruera fruktbara 
exempel och förklaringar för att, i vårt fall, åstadkomma lärande om 
flyktingfrågan (se ”Urval och transformation” i figur 1 samt citatet från 
Shulman 1986 ovan). På detta sätt reducerades undervisnings-
komplexiteten till fem mikroundervisningsupplägg genomförda i 
grupper av tre studenter (se klammern i figur 1).  
 
Studentgrupperna genomförde två sessioner av mikroundervisning. 
Den första skedde på campus och den andra i skolan. Det är vanligare 
att mikroundervisning sker endast på campus. Att involvera skolan i 
upplägget gav möjlighet att också arbeta med frågan om relationen 
mellan högskoleförlagda och praktikförlagda studier och behovet att 
knyta dem samman tydligare (se exempelvis Darling-Hammond 
2006). Varje grupp fick således först planera och genomföra en 
campussession där det inspelade genomförandet låg till grund för 
analys och reflektion med medstuderande och lärarutbildare som 
kunde ge återkoppling på styrkor och svagheter med vad som 
fokuserades i planeringen och dess genomförande. På grundval av 
denna återkoppling justerades upplägget och genomfördes i större 
skala antingen i halvklass (10-15 elever) eller helklass (20-30 elever) i 
skolor som ingick i övningsskoleprojektet (Utbildningsdepartementet 
2013) tillsammans med Kau. Efter genomförandet på skolorna (som 
inte spelades in med hänsyn till etiska ställningstaganden) gavs 
återkoppling om styrkor och svagheter från verksamma lärare och 
lärarutbildare.  
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Några studentreflektioner om momentet kring mikro-
undervisning  
Ur ett studentperspektiv angavs att momentet kring mikro-
undervisning var mycket lärorikt. En av studenterna uttryckte detta så 
här i en skriftlig reflektion kring kursens upplägg och innehåll:  
 

Något som däremot är lite svårare att läsa sig till (än ämneskunskaper, mitt 
tillägg) är de pedagogiska kunskaperna hur man bör utföra sin undervisning 
och kanske vad som inte platsar. Därför har mikroundervisningen varit 
ovärderlig. Det är det man lärt sig mest på under kursens gång. När 
planeringen av en mikroundervisning är färdig är bara halva jobbet gjort, 
precis som i vanlig undervisning. Skillnaden här är att nu får man chans att 
slipa till sina uttryck och olika typer av val man gör. Diskussionen kring min 
mikroundervisning känns väldigt betydelsefull. Inte bara för den här 
uppgiften utan kring hela min läraridentitet och arbetssätt. Tidigare har jag 
inte reflekterat så mycket kring hur jag exempelvis skriver på tavlan men nu 
har jag fått ett annat perspektiv. Jag tycker även att det är bra att se andra 
undervisa för att lära sig tips men också för att se vad som kanske är ett dåligt 
upplägg. Mikroundervisningen och reflektionen efter är något som borde bli 
mer vedertaget både i lärarutbildningen och även med kollegorna ute på 
skolorna. (Student A, våren 2016) 

 
Det finns flera saker som student A framhäver som värdefullt med att 
öva mikroundervisning. En sak är den kollektiva aspekten som central 
för formandet av hennes ’läraridentitet’ – att diskutera planering och 
genomförande av specifik undervisning med andra. Genom att ta del 
av och diskutera varandras idéer och genomförande av undervisningen 
kan jämförelser göras där nya insikter kan uppstå som inte kan ske 
utan möjligheter till sådana jämförelser. Vidare syns hur övandet 
indikerar behovet av ett mer systematiskt arbete mellan det som sker 
på lärarutbildningen och på skolorna. Ofta finns en föreställning om att 
det är under den praktikförlagda utbildningen som man lär sig vad det 
egentligen innebär att vara lärare och att undervisa, medan student A 
framhäver betydelsen av ett möte mellan ”teori och praktik” för 
utveckling av en ändamålsenlig läraridentitet där ’(m)ikroundervis-
ningen och reflektionen efter är något som borde bli mer vedertaget 
både i lärarutbildningen och ute på skolorna’. Avslutningsvis fram-
häver studenten vikten av att ”öva” undervisning. Det är lättare att läsa 
sig till ämneskunskaperna som skall ligga till grund för under-
visningen. Just behovet av att öva transformationsförmågan och de 
problem som uppstår i samband med detta pekas ut som mikro-
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undervisningens stora bidrag av de flesta studenterna i deras skriftliga 
reflektioner. Så här skrev en annan student om detta:  
 

En utmaning med mikroundervisningen har absolut varit att sålla vilket stoff 
man skall ha med i undervisningen. Vad är relevant för en åk 6 att lära sig? 
Kommer det vara för svårt? För lätt? Kommer upplägget väcka nyfikenhet hos 
eleverna och kommer de vilja lära sig vidare om detta tema på egen hand? 
(Student B, våren 2016)  

 
Liknande uttryck syns hos många andra studenter och indikerar att 
mikroundervisning är en framkomlig väg att gå för att utveckla PCK-
kunnandet under lärarutbildningen även om den, som citatet visar, 
innefattar utmaningar. Den största utmaningen kunde vi se när 
mikroundervisningen skulle genomföras inom det ekonomiska 
området. För att återknyta till citatet av Krugman i början av artikeln 
så är det en sak att se betydelsen av att tillägna sig ekonomiska begrepp 
och modeller för att hantera samhällsfrågor utifrån ekonomiska 
glasögon. Det är en annan sak att som lärarutbildare transformera 
denna kunskap så att lärarstudenterna tillägnar sig den så att de i sin 
tur kan transformera den så att den blir ’relevant’, inte ’för svår’, inte 
’för lätt’ och väcker ’nyfikenhet’ hos eleverna och en ’vilja att lära sig 
vidare’. Att besvara frågan om hur undervisningen inom ekonomi för 
lärarstudenter som skall undervisa i samhällskunskap kan förändras i 
syfte att stärka deras förmåga att undervisa inom det ekonomiska 
området handlar således om att beakta två nivåer. För det första måste 
min undervisning som lärarutbildare för att skapa en förståelse av 
valda ekonomiska begrepp i relation till flyktingfrågan beaktas. För det 
andra måste man beakta vad studenterna gör med denna förståelse när 
de genomför sin mikroundervisning. Nedan behandlas detta med fokus 
på prisbildning och flyktingfrågan. 
 
Undervisning om ekonomi och flyktingfrågan för grundlärar-
studenterna 
Jag undervisade om den ekonomiska ämneskunskapen kring pris-
bildning tämligen renodlat innan jag knöt den till flyktingfrågan. Med 
varan ”glass” som exempel hade jag använt, vad jag ser som sju 
”klassiska” steg i mitt genomförande (se Eklund 2001, s. 57-72 eller 
Nohagen 2009, s 46-49 som två läroboksexempel). De sju stegen följer 
en vanlig pedagogisk princip att först lära sig centrala delar av ett 
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fenomen, därefter lära sig relevanta relationer mellan delarna för att 
avslutningsvis kunna nyttja denna relationella kunskap i olika 
sammanhang (se exempelvis Ambrose 2010; Biggs & Tang 2011). 
Utbud- och efterfrågemodellen handlar om att förstå hur pris 
samvarierar med mängden av en vara och man startar ofta 
undervisningen om detta genom att fokusera efterfrågan. I regel vill 
någon köpa mer av en vara ju billigare den är (steg 1). Därefter 
undervisar man om huvudincitamentet för den som skall sälja, eller 
bjuda ut varan, dvs. utbudsdelen. I regel vill någon sälja mer av en vara 
ju mer betalt den får (steg 2). Köpare och säljare möts sedan på ”halva 
vägen” och utbytet sker vid ett så kallat jämviktspris där det mest 
effektiva resursutnyttjandet av varan bjuds ut (steg 3). På så vis har 
relationen mellan utbud och efterfrågan beaktats. Övriga fyra steg 
handlar om att förstå denna relation i olika sammanhang. Skulle 
säljaren sätta ett för högt pris så skulle inte alla varor bli sålda. Säljaren 
har producerat för mycket av varan och den riskerar att gå till spillo 
(steg 4). Skulle priset sättas för lågt så skulle det uppstå köer. Säljaren 
har producerat för lite av varan (steg 5). I båda fallen är 
resursnyttjandet ineffektivt. En annan typ av sammanhang sker om 
köparen får mer i plånboken och på så vis kan öka sin andel av sin 
inkomst på inköp av varan, efterfrågekurvan flyttar sig uppåt åt höger 
och priset och mängden varor ökar och ett nytt jämviktspris uppstår 
(steg 6). Eller så kan den som producerar varan komma på ett 
effektivare sätt att producera den, varför kostnaderna minskar och han 
kan sälja mer av varan till ett lägre pris men ändå nå högre vinst. 
Utbudskurvan flyttar sig nedåt åt höger (steg 7). Skiljt från denna 
undervisning hade vi diskuterat flyktingfrågan på grundval av den 
journalistiska kunskapen (se ovan). Figur 2 illustrerar den 
ämnesdidaktiska modell som jag utformade för att knyta ihop den 
ekonomiska undervisningen med flyktingfrågan. 
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Figur 2: Ämnesdidaktisk övergripande modell om ekonomi och flyktingfrågan 
 
Modellen visar en flyktings väg (de blå figurerna och pilen) från 
fattigare delar av världen (länder i Mellanöstern och Nordafrika 
MENA) till rikare delar (EU-länder) där gränsbegreppet är centralt. 
Exempelvis skulle man kunna följa en flyktings väg från Somalia 
(Startland), via Libyen (Gränsland 1) och över till Italien (Gränsland 2) 
genom i Europa till Sverige (Slutland) och analysera och diskutera 
gränsproblematiker längs vägen.    
 
Perspektivet är ekonomiskt genom att betrakta hur flyktingen rör sig 
på en gränsmarknad. Denna marknad har uppstått som ett resultat av 
mötet mellan globaliseringens gränsupplösande kraft i form av ett ökat 
antal, tätare och snabbare interaktioner mellan aktörer på olika plan 
framdriven av teknologisk utveckling och handel (se nedre vänstra 
delen av figur 2). Positiva effekter som dessa krafter bidrar till är 
minskad absolut fattigdom. Negativa effekter är ökade klyftor (se nedre 
mittendelen av figur 2). Båda dessa effekter bidrar i sin tur till ökad 
migration när alltfler människor lämnar fattigdom och krig bakom sig 
i hopp om bättre livschanser i andra delar av världen. Men om 
migrationen upplevs vara för kraftig fungerar den som en 
gränsuppsättande kraft (se nedre högra delen av figur 2). Trumps tal 
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om en mur mellan USA och Mexiko är ett exempel på detta. Tredubbla 
stängsel i Mellilla på gränsen mellan Marocko och Spanien är ett annat. 
ID-kontroller mellan Köpenhamn och Malmö ett tredje.  
 
På gränsmarknaden verkar en gränsförsvagnings- och en gräns-
förstärkningsbranch vars inbördes dynamik gör att gränsmarknaden 
som företeelse blir starkare och mer bestående (se övre mittendel av 
figur 2). Att följa en flyktings väg på denna marknad från startland till 
slutland och försöka förstå resan med ekonomiska glasögon riktar 
uppmärksamheten mot ett personligt livsöde. Det är dock ett livsöde 
som förstås mer nyanserad och insiktsfullt om också en mer 
distanserad blick bortom detta öde kan göras synligt. Ödet ger närhet 
empati, kött och blod men är en del av en större samhällsfråga i vilken 
detta livsöde utspelar sig. Den ”sociologiska visionen”, som framhäver 
betydelsen av att pendla mellan personliga bekymmer och samhälleliga 
problem, gör det möjligt att se livsödet i ett vidare perspektiv som 
innefattar såväl historiska som strukturella drivkrafter bortom 
enskilda personers påverkansmöjligheter (Mills 2002). Samhälls-
vetenskapliga modeller såsom problem-, orsak-, konsekvens- och 
åtgärdsmodellen (Sandahl 2011) kan också användas som resurs för att 
vidga perspektivet (mittendelen av figur 2). Men som figur 2 
(mittendelen av figur 2) visar är det framförallt modeller för 
prisbildning och alternativkostnad (Eklund 2001; Nohagen 2009) som 
används för att förstå flyktingens rörelser på gränsmarknaden i 
ekonomiska termer. Att välja att lämna sitt hemland innebär att man 
väljer bort anledningar att stanna kvar. Denna situation kan förstås i 
termer av alternativkostnad. Och att ta sig till ett slutland innebär 
kostnader i reda pengar som är avhängigt prisbildningen på 
gränsmarknaden. Prisbildning och alternativkostnad på gräns-
marknaden hanterades under lektionen enligt figur 3: 
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Figur 3: Flyktingfrågan utifrån ekonomiska teoretiska modeller 
 
Gränsförstärkningsbranchen mellan MENA-länder och EU-länder 
närs exempelvis av avtal mellan EU och gränsländer utanför EU. Ett 
exempel är hur EU är beredd att betala Turkiet för att kontrollera 
gränserna starkare mot Syrien så att strömmen av flyktingar till de 
grekiska öarna eller via Balkanrutten kan begränsas kraftigt. Med hjälp 
av modellen för utbud- och efterfrågan ser vi hur priset stiger för en 
aktör på gränsförstärkningsmarknaden genom att EU är beredda att 
betala Turkiet mer för att kontrollera inflödet av flyktingar till Europa. 
Denna gränsförstärkning påverkar i sin tur gränsförsvagnings-
branchen, en till stora delar illegal marknad, där större risker måste tas 
när människor skall smugglas in i Europa. Konsekvensen blir ett högre 
pris tillsammans med en ökad risk för flyktingar som är villiga att 
försöka ta sig till Grekland istället för att fastna i Turkiet. Det kostar 
mer i reda pengar och samtidigt står mer på spel i termer av 
alternativkostnad. Befinner man sig i Melilla behöver alternativ-
kostnaden beaktas utifrån frågan om att stanna kvar i Marocko, eller 
att riskera sitt liv genom att delta i en kollektiv framstöt att forcera 
stängslen och de vakter som vaktar dem på gränsen till Spanien och 
”friheten” i Europa.  
 
Med hjälp av den ämnesdidaktiska inramningen (figur 2) och den 
ekonomididaktiska preciseringen (figur 3) gick lektionen alltså ut på 
att förstå flyktingfrågan på ett mer kvalificerat sätt där modellen för 
utbud- och efterfrågan användes som en ämnesteoretisk resurs att 
förstå prisbildning i sammanhanget. Hur lyckades då den grupp av 
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studenter som hade till uppgift att genomföra mikroundervisning om 
prisbildning och flyktingfrågan med sitt genomförande? Denna fråga 
behandlas nedan.  
 
Grundlärarstudenters mikroundervisning om prisbildning och 
flyktingfrågan 
När studenterna skulle transformera det de fått vara med om i min 
undervisning genom mikroundervisning i syfte att göra 
undervisningen gångbar för en förståelse av pris och flyktingfrågan för 
elever på mellanstadiet, fanns vissa likheter med mitt upplägg, men 
också skillnader. Figur 4 illustrerar den första sessionen av detta arbete 
som skedde på campus:  
 
 

 
Figur 4: Mikroundervisning av prisbildning och flyktingfrågan på campus 
 
Likt min egen undervisning fanns en uppdelning mellan en mer 
renodlad undervisningssekvens om modellen (steg 1 i figur 4) följt av 
att sätta in den i ett sammanhang där flyktingfrågan skulle förstås 
ekonomiskt med hjälp av modellen (steg 2 i figur 4). Studenterna utgick 
från det exempel som angavs i kurslitteraturen om priset på jordgubbar 
(Nohagen 2009). De startade att med tavlans hjälp, redogöra för vad 
termerna utbud och efterfrågan stod för och sedan illustrerades 
relationen mellan utbud och efterfrågan med hjälp av jordgubbar, först 
i början av sommaren. Då angavs att mängden jordgubbar var mindre 
relativt antalet jordgubbssugna varpå ett högt pris på jordgubbar 
uppstår. Därefter gick de över till att undervisa om förhållandet senare 
på sommaren där det omvända förelåg i relationen mellan mängden 
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jordgubbar och jordgubbssugna varpå ett lägre pris på jordgubbar 
uppstår. Som ett sista steg angavs att vid mitten av sommaren var antal 
jordgubbssugna i paritet med mängden jordgubbar och då blir det 
jämvikt mellan efterfrågan på och utbudet av jordgubbar. Till skillnad 
från sjustegsmodellen baserad på den ämnesteoretiska modellen av 
utbud- och efterfrågan som jag använde hade studenterna konstruerat 
en egen enklare modell och jag återkommer till en diskussion om 
denna transformation i nästa avsnitt. Låt oss istället gå vidare med att 
se hur studenterna knöt prisbildning till flyktingfrågan. 
 
När studenterna gick över till att undervisa om pris i relation till 
flyktingfrågan syntes hur de ville trycka på att priset på något är 
avhängigt relationen mellan utbud och efterfrågan. Intuitivt kunde 
man tänka sig att man är beredd att betala mindre för en kortare, 
obekvämare och farligare resa från Bodrum till Lesbos än en längre, 
bekvämare och trevligare resa från Stockholm till Helsingfors. Genom 
att avslöja prislappen på de båda resorna där det omvända föreligger 
kan en förståelse av relationen mellan utbud och efterfrågan som 
bestämmande för priset hjälpa till att rama in en diskussion om vilka 
omständigheter som råder för att båtturen mellan Bodrum och Lesbos 
är nära tio gånger så dyr som den mellan Stockholm och Helsingfors.  
 
När den efterföljande diskussionen om uppläggets styrkor och 
svagheter tog vid efter att filmen om genomförandet studerats riktades 
huvudfokus på förslag till förändringar rörande det första steget i 
mikroundervisningen. Eftersom man talade om högt och lågt pris 
föreslogs att ”linjerna” som illustrerade detta skulle visas lodrätt 
istället för vågrätt. Det senare sättet att illustrera relationen mellan 
säljare och köpare kunde, menade man, verka visuellt störande på att 
greppa variationen i pris beroende av relationen. Någon mer ingående 
diskussion med förslag till förändringar kring det andra steget skedde 
inte.  
 
Utifrån synpunkterna från uppföljningen av mikroundervisningen 
justerade gruppen upplägget och genomförde sedan en utökad 
mikroundervisning på fältet inför drygt 20 elever i årskurs 4 enligt figur 
5 nedan: 
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Figur 5: Mikroundervisning av prisbildning och flyktingfrågan i skolan i årskurs 
4 
 
Gruppen använde samma sekventiella upplägg –  att starta med 
jordgruppsexemplet och sedan gå över tid båtexemplet knutet till 
flyktingfrågan. Inom ramen för jordgubbsdelen användes samma 
grundupplägg med skillnaden att linjerna vändes lodrätt istället för 
vågrätt. Man testade också om eleverna kunde följa resonemangen om 
hur mängden jordgubbar i relation till antalet jordgubbssugna 
påverkade priset genom att fråga vad priset var i början, respektive 
senare på sommaren och däremellan. Det visade sig att klassen kunde 
följa resonemanget som gällde i början av sommaren. Hela klassen 
svarade högt och unisont att priset blev högt. Detsamma gällde för 
förhållandet senare på sommaren. Då angav klassen att priset blev lågt. 
Förhållandet som rådde ”mitt emellan” gav dock en mindre tydlig och 
mindre kraftfull respons. Förslaget som gavs var att ”priset blev lika” 
när mängden jordgubbar var lika med antalet jordgubbssugna med en 
underton att priset var lagom, bra och rättvist. Någon idé om jämvikt 
fanns inte uttryckt. Det går således att konstatera att 
undervisningssekvensen löpte på med stor tydlighet när såväl priset i 
början av sommaren och senare på sommaren diskuterades medan 
mer osäkerhet rådde när studenterna undervisade om förhållandet 
”Mitt emellan” (se figur 5 ovan steg 1).  
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När studenterna gick över till att undervisa om flyktingfrågan med 
hjälp av båtexemplet beskrevs de både exemplen först och sedan fick 
eleverna ange vilken båttur de trodde var dyrast varpå turen med 
finlandsfärjan pekades ut. När sedan studenterna visade att 
Lesbosturen var mycket dyrare lades en grund för en vidare diskussion 
hur detta kunde komma sig och olika skäl till det ”oväntade” resultatet 
togs upp. Intrycket från denna diskussion är att det fanns en stor 
potential att utveckla förståelsen av en viktig aspekt av flyktingfrågan 
tillsammans med en fördjupad förståelse av prisbildning genom att 
diskutera priset på båtturen till Lesbos och varför det kunde tänkas att 
vara så högt. Istället ebbade diskussionen ut ganska fort.  
 
I den efterföljande diskussionen om genomförandet av mikro-
undervisningen fick studenterna respons av framförallt den lärare som 
hade hand om klassen i vilket mikroundervisningen genomfördes 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 gå igenom genomförandet på samma sätt som gjordes 
möjligt med inspelningen från campussessionen. Det är nu i efterhand, 
efter att ha gått igenom anteckningarna kring upplägget 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 början av artikeln citerades Krugman om betydelsen av att ’göra sig 
omaket’ att förstå en verkligt användbar ekonomisk modell. 
Användning av modeller är grundläggande inom nationalekonomi som 
vetenskap (Eklund 2001) men att besitta denna typ av ämnesteoretisk 
kunskap så att den kan användas ändamålsenligt för att hantera 
ekonomiska problem är ett komplext kunnande. Olika 
forskningsinriktningar kring undervisning och lärande visar att 
tillägnandet av sådan kunskap inte låter sig göras i ett slags ”1- till 1-
förhållande” (se exempelvis Ambrose 2010; Biggs & Tang 2011; Bruner 
1960;  Meyer & Land 2005; van Merrienboer & Sweller 2005). Att säga: 
- Så här ser modellen ut och så här kan den användas i dessa 
sammanhang, använd modellen nu!, fungerar inte som en effektiv 
instruktion eftersom modellen och dess olika användningsområden 
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utgör ett vetenskapligt baserat kunnande som ställer stora krav på 
lärandet. Det kan tänkas att det ibland föreligger en omedvetenhet 
kring detta i undervisningen som kan bidra till att även motiverade 
ekonomistudenter vid olika högre lärosäten inte lär sig modellerna av 
den ”enkla” anledningen att undervisningsupplägget inte gör det 
möjligt. Upplägget ligger för nära vad som i slutänden skall läras och 
för långt ifrån den kunskap studenterna äger om detsamma i början 
av sitt lärande. Så här beskriver van Merrineboer & Sweller (2005) 
dilemmat och hur det kan hanteras utifrån teorin om kognitiv 
belastning: 
 

For learners to fully understand the material (ett komplext kunnande, mitt 
förtydligande) 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) 
 

Något behöver alltså göras med de ekonomiska modellerna och dess 
användningsområden för att underlätta lärandet för lärarstudenter och 
olika elevgrupper. För att tala med van Merrineboer och Sweller (2005) 
behöver komplexiteten reduceras genom att lära ut centrala element 
isolerat för att i nästa steg lära ut hur elementen är bundna till varandra 
och hur de kan förstås i olika sammanhang (part-task sequencing). 
Denna slags reducering sker för att inte överbelasta den lärandes 
kapacitet att lära och på så vis riskera att inte komma någonstans i 
lärandet. Om det rör sig om många element inom en komplex helhet, 
föreslås att man väljer ut de element som är mest betydelsefulla för att 
foga samman element till en större helhet och att redan i inledningen 
av lärandet antyda denna helhet (whole-task sequencing). Denna 
senare strategi påminner om den forskningsinriktning inom högre 
utbildning som framhävt betydelsen av att identifiera så kallade 
”threshold concepts” för att åstadkomma lärande. Dessa begrepp har 
karaktären av att vara transformativa, irreversibla och integrativa med 
en särskild egenskap att verka som noder för begreppsligt 
nätverksbildande till förmån för en djupare förståelse av olika 
företeelser i världen. Samtidigt är de ofta svåra att lära sig. Det gör att 
man har, och kan behöva ha, en osäker förståelse av begreppen en 
längre tid, att gå från en ofullständig förståelse till en mer fullständig 
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sådan som märks när man väl ”klivit över tröskeln” och med hjälp av 
begreppen ser världen på ett annat sätt (Meyer & Land 2005; Davies & 
Mangan 2007).  
 
Resonemanget ovan ger vid handen att ämnesteoretisk kunskap 
förutsätter ett lärande där progression tänks in när ämnesdidaktiska 
val skall göras. Här finns en utvecklingspotential i det 
förändringsarbete som behandlats i denna artikel. Potentialen kan 
synliggöras genom att problematisera både min egen 
ekonomiundervisning och studenternas efterföljande mikrounder-
visningen om prisbildning och flyktingfrågan på campus och i skolan.  
 
Den princip som styrt mina ämnesdidaktiska val vad avser progression 
inom ekonomiområdet och som jag blivit mer medveten om efter 
förändringsarbetet kan kallas för en ”light på light-versionsprincip”. 
Förlagan är uppdelningen mellan mikro- och makroekonomi. 
Utbildningsmässigt har denna förlaga oftast sin mest avancerade form 
i de ekonomiska högre studierna på avancerad nivå. Ämneslärar-
studenter möter en förenklad version av denna uppdelning i sina 
ekonomiska studier, och min undervisning är i sin tur en förenkling av 
ämneslärarversionen, mest för grundlärarstudenter med inriktning 
mot förskoleklass till årkurs 3, något mindre för de studenter som skall 
undervisa på mellanstadiet och som ingått i förändringsarbetet. Frågan 
är dock om denna light- på lightversionsprincip är effektiv? Vid sidan 
av prisbildning har jag nämligen undervisat om många andra saker, 
både inom mikro- och makroområdet. Att täcka in ”hela” ekonomi-
området på detta sätt, om än i en lightversion, kanske innebär att 
lärarstudenterna inte greppar exempelvis prisbildning och utbud och 
efterfrågan tillräckligt väl för att kunna göra egen undervisning av den 
som blir begriplig för deras framtida elever. Indikationer på detta syns 
i deras mikroundervisning där de hade svårt att hantera trans-
formationen av jämviktspriset och att nyttja den potential som låg i att 
skapa en djupare förståelse av vad som ligger bakom prisbildning med 
båtexemplet kopplat till flyktingfrågan. En annan inramning än en 
lightversion av mikro- och makroekonomi, kanske skulle kunna ha gett 
en bättre grund för studenterna att genomföra sin mikroundervisning 
kring dessa aspekter? Tankar likt dessa har gett upphov till initiering 
av ett fortsatt förändringsarbete där en mer systematisk hantering av 
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progressionsfrågan i relation till transformationsfrågan är tänkt att 
kunna ske genom ett mer utvidgat upplägg. Figur 6 visar en skiss över 
upplägget: 
 

 
Figur 6: Skiss över ett upplägg av ett förändringsarbete kring progression och 
transformation med hjälp av ekonomiska tröskelbegrepp (threshold concepts) i 
ämnet samhällskunskap på lärarutbildningen  
 
Transformationspilen och progressionspilen tillsammans med de 
överlappande och nivånumrerade rutorna ger en överblick över hur 
skissen skall förstås. Sett utifrån transformation bygger 
förändringsarbetet på att skapa ett möte mellan nationalekonomi som 
akademiskt ämne och kunskapsområdet ekonomi inom 
samhällskunskap som lärarutbildningsämne (ruta 1 och ruta 1.1/1.2). 
Syftet med detta möte är att stärka den ämnesteoretiska grunden i att 
transformera ämnesteoretiska kunskaper till kunskaper lämpliga för 
undervisning av lärarstudenter i samhällskunskap baserat på idén om 
tröskelbegrepp. Jag och en kollega (LU) som ansvarar för den 
ekonomididaktiska undervisningen för ämneslärarstudenter kommer 
att träffa en representant för nationalekonomi (NE) för att identifiera 
och rama in tröskelbegrepp (TB) som vi kan bygga vår undervisning på. 
Denna förstärkning kan tänkas gynna lärarstudenternas (LS) 
möjligheter att genomföra mikroundervisning ute på fältet i enlighet 
med idén om att etablera ett starkare möte mellan lärarutbildningens 
högskoleförlagda och praktikförlagda del som ett möte mellan 
lärarutbildningsämne och skolämne med lokala lärarutbildare (LLU) 
och elever (E) som viktiga aktörer (rutorna 1.1/1.2 och 1.1.1 och 1.1.2).  
 
Med hänsyn till progression visar skissen en förstärkning mellan 
samhällskunskap och ekonomi på grundlärar- och ämneslärar-
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utbildningen med fokus på mötet mellan årskurs 4-6 och 7-9. Genom 
att diskutera likheter och skillnader i undervisningsupplägg mellan 
dessa årkurser i ruta 1 och vad det får för konsekvenser för 
undervisningen i ruta 1.1, respektive ruta 1.2, kan undervisningen mot 
de båda lärarstudentgrupperna vässas transformationsmässigt och 
kanske bryta med ”light- på lightversionsprincipen”. Exempelvis 
kanske man skall fokusera mikroekonomi som inramning för årskurs 
4-6 och endast antyda en makroekonomisk inramning? Det kanske kan 
fungera reducerande för den kognitiva belastningen inom 4-6 och 
förstärka lärandet kring vissa tröskelbegrepp som prisbildning och 
alternativkostnad? Dessa begrepp är centrala för att förstå hur utbytet 
på en marknad fungerar som ett sätt att hantera knappa resurser och 
”omättliga behov” inom ramen för en kretsloppsmodell om relationen 
mellan hushåll och företag. Detta kanske skall utgöra huvudsakligt 
fokus och inramning för grundlärarundervisningen, medan mer kraft 
läggs på detta tillsammans med makroekonomiska kretslopp och 
begrepp för ämneslärarstudenter? Och kanske är det tillräckligt att 
beröra marknader för varor och tjänster i årskurs 4-6 och sedan utöka 
detta i och årskurs 7-9 med exempelvis arbetsmarknaden? I 
lärarutbildningen för årskurs f-3 (se den streckade progressionspilen 
till vänster i figur 6) kanske fokus skall ligga på endast prisbildning och 
utbytet av varor, medan undervisning med inriktning mot gymnasiet 
också skall beakta finansmarknaden, bankernas roll och det faktum att 
också pengar är en vara som man kan tjäna pengar på genom att 
exempelvis låna ut dem mot ränta?  
 
Överväganden likt dessa kan diskuteras tillsammans med en kollega 
från ämneslärarutbildningen och en nationalekonom med hjälp av 
tröskelbegrepp som kan leda till skarpare ämnesdidaktiska val rörande 
såväl transformation som progression i syfte att förbättra den 
innehållsliga undervisningen för studenterna (nivå 1 och 1.1/1.2 i figur 
6). Detta i sin tur, kan lägga en mer gedigen grund för de val 
studenterna kan göra när de övar mikroundervisning om ekonomiska 
begrepp för att förstå samhälleliga frågor utifrån ekonomiska glasögon 
(nivå 1.1/1.2 och 1.1.1 och 1.1.2 i figur 6). Då kanske man kommer fram 
till att det är rimligt att låta frågan om jämviktspris i undervisning mot 
årskurs 4-6 vila och istället förstärka frågan om prisets variation 
beroende av utbud och efterfrågan och vad som styr detta. Exempelvis 
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i betalningen av en båtfärd mellan Bodrum och Lesbos när man flyr 
från krigets Syrien och inte vill fastna i Turkiet. Jämviktsfrågan kanske 
skall ”sparas” till senare och kanske kan begripas bättre om man 
dessförinnan lyckats skapa interaktivitet mellan ett färre antal 
transformativa, irreversibla och integrativa element som rör ekonomi 
än att blanda in för många aspekter samtidigt?  Då kanske en grund 
kan skapas för ett starkare schema väl förankrade i långtidsminnets 
semantiska del att bygga vidare på där jämviktselementet inkluderas i 
ett senare skede? Överväganden likt dessa hoppas jag kunna arbeta 
vidare med som ett resultat av det förändringsarbete som presenterats 
i denna artikel. Det är ett arbete som är avhängigt möjligheten att 
utveckla undervisning tillsammans med andra som ansvarar för andra 
delar än undervisningen som rör ekonomiområdet för 
grundlärarutbildningen inriktning 4-6. Mycket av det dagliga löpande 
arbetet är ett ensamarbete, men utvecklingen av det tror jag gynnas av 
att blicka bortom detta ensamarbete och utveckla viktiga aspekter av 
undervisningen tillsammans med andra. 
 
  

83



 

 

Referenser 
Allen, D. (1967). Microteaching: a description. Stanford: Stanford 

university 
Ambrose, S. (red.) (2010). How learning works: seven research-

based principles for smart teaching. San Francisco: Jossey-Bass 
Bernmark-Ottosson, A. (2009). Samhällskunskapslärare. I B. 

Schüllerqvist, C. & Osbeck (red.) Ämnesdidaktiska insikter och 
strategier. (s. 33-82) Studier i de samhällsvetenskapliga 
ämnenas didaktik nr. 1. Karlstad: Karlstads universitet 

Biggs, J. & Tang, C. (2011). Teaching for quality learning at university: 
what the student does. New York: McGraw-Hill 

Bruner, J. (1960). The process of education. Boston: Harvard 
university press 

Darling-Hammond, L. (2006). Powerful teacher education. San 
Francisco: Jossey Bass 

Davies, P., & Mangan, J. (2007). Threshold concepts and the 
integration of understanding in economics. Studies in Higher 
Education, 32(6), s. 711-726 

Eklund, K. (2001). Vår Ekonomi: en introduktion till 
samhällsekonomi. Lund: Studentlitteratur 

Hattie, J. (2009). Visible learning: a synthesis of over 800 meta-
analysis relating to achievement. New York: Routledge 

Hattie, J. (2012). Synligt lärande för lärare. Stockholm: Natur 
&Kultur 

Karlefjärd, A. (2011). Att rymmas inom sitt friutrymme: om 
samhällskunskapslärarens tolkning, anpassning och 
undervisning. Karlstad: Karlstad University Studies 

Kind, V. (2009). Pedagogical content knowledge in science education: 
perspectives and potential for progress. Studies in science 
education, 45(2), s. 169-204 

Kristiansson, M. (2014). Samhällskunskapsämnet och dess 
ämnesmarkörer på svenskt mellanstadium: ett osynligt eget 
ämne som bistår andra ämnen. Nordidactica: journal of 
humanities and social science education. 2014:1 s. 212-233 

Lärarutbildningens kansli (2015). Dekunasbeslut om ärendet: 
Ansökan om projektmedel för forskningsbaserad utveckling av 
SO-undervisning på grundlärarprogrammet. Karlstad: 
Karlstads universitet 

84



 

 

Metcalf, K. (1995). Laboratory experiences in teacher education: a 
meta-analytic review of research. San Francisco: American 
Educational Research Association  

Meyer, J. & Land, R., (2005). Threshold concepts and troublesome 
knowledge (2): Epistemological considerations and a conceptual 
framework for teaching and learning. Higher education, Volym 
49, s. 373-388. 

Mills, C. W., 2002. Den sociologiska visionen. Lund: Arkiv förlag 
Modig, N. (2017). Lärarstudenters ekonomididaktiska 

kunskapsutveckling i samhällskunskap: en studie om 
transformation som PCK-utveckling (under granskning för 
Nordidactica) 

Nilsson, P., & Loughran, J. (2012). Exploring the development of pre-
service science elementary teachers’ pedagogical content 
knowledge. Journal of Science Teacher Education, 23(7), s. 
699–721 

Nohagen, L. (2009). Sveriges ekonomi: introduktion i 
samhällsekonomi. Stockholm: Sanoma Utbildning 

Odenstad, C. (2010). Prov och bedömning i samhällskunskap: en 
analys av gymnasielärares skriftliga prov. Karlstad: Karlstad 
University Studies 

Olsson, R. (2016). Samhällskunskap som ämnesförståelse och 
undervisningsämne: prioriteringar och nyhetsanvändning hos 
fyra gymnasieärare. Karlstad: Karlstad university press 

Sandahl, J. (2011). Att ta sig an världen: lärare diskuterar innehåll och 
mål i samhällskunskapsämnet. Karlstad: Karlstad University 
Studies  

Shulman, L. (1986). Those who understand: Knowledge growth in 
teaching. Educational researcher, 15(2), s. 4-14. 

Shulman, L. (1987). Knowledge and teaching: foundations of a new 
reform. Harvard educational review, 57(1), s. 1-22. 

Skolverket (2011). Läroplan, examensmål och gymnasie 
gemensamma ämnen för gymnasieskola 2011. Stockholm: 
Skolverket 

Skolverket (2015). Läroplan för grundskolan, förskoleklassen och 
fritidshemmet 2011: reviderad 2015. Stockholm: Skolverket 

85



 

 

Slabbert, J. A. (2002). Microteaching. I N. J. S. Basson, W. L. 
Oosthuizen, D. C. Duvenage & J. A. Slabbert. Designing a lesson. 
(s. 108-130) Johannesburg. Juta and Kie, Ldt. 

Utbildningsdepartementet (2013). En försöksverksamhet med 
övningsskolor och övningsförskolor. Stockholm: 
Utbildningsdepartementet 

van Merrienboer, J. & Sweller, J. (2005). Cognitive Load Theory and 
Complex Learning: recent Developments and Future Directions. 
Educational Psychology Review, 17(2) s. 146-157 

Vernersson, F. (1994). Hur lärare i samhällskunskap ser på sin egen 
undervisning. Linköping: Linköpings universitet 

Young, M. (2008). Bringing knowledge back in. From social 
constructivism to social realism in the sociology of education. 
London: Routledge 

Young, M. & Muller, J. (2016). Curriculum and the specialisation of 
knowledge. London: Routledge 

 
 

86



 

 

 

 

Bedömningsmatriser för bedömning av mindre 
textuppgifter 
Förskolelärarstudenters upplevelse från en formativ och summativ 
synvinkel 
 
 

Torodd Lunde 

 

 

 

Sammanfattning 
Bedömningsmatriser kan vara ett medel för att öka kvaliteten i både 
formativ och summativ bedömning. I denna text kommer jag 
presentera en utvärdering som syftade till att ta reda på hur studenter 
inom förskolelärarprogrammet upplevde en uppgiftsspecifik 
bedömningsmatris som användes till att bedöma en kortare 
textuppgift. Examinationsuppgiften gavs i en ämnesintegrerad kurs i 
fysik-, kemi-, biologi-, teknik-, drama- och bilddidaktik. Deltagarna var 
andraårsstudenter och hade lämnat in en text på 1200 ord. I uppgiften 
skulle de med hjälp av kurslitteratur resonera kring hur man i förskolan 
kan arbeta ämnesintegrerat och utforskande med både kemi, fysik, 
biologi, bild och drama i den pedagogiska verksamheten. 
Utvärderingen var kvantitativ där studenterna fick besvara en enkät 
innan och efter slutbedömningen. Huvudsyftet med enkäten innan var 
att undersöka i vilken grad studenterna använt matrisen under arbetet 
med uppgiften och med enkäten efter var att utvärdera hur de upplevde 
matrisen. I enkäten användes en femgradig likertskala. Resultatet av 
utvärderingen visar att studenterna var övervägande positiva till 
matrisen. De var positiva till den ökande klarheten kring vad som 
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skulle bedömas, vilka succéskriterier som fanns och vad som skilde 
olika betygsnivån ifrån varandra. Studenterna upplevde att matrisen 
bidrog till större reliabilitet och de som behövde komplettera upplevde 
att den gav ett stöd för att förstå vad som behövde förbättras. En hög 
andel svarade att de önskade att fler kurser använda liknande matriser. 
I den aktuella undervisningssekvensen där utvärderingen är gjord 
användes inte matrisen aktivt i undervisningen, men här borde det 
finnas en stor potential. Utvärderingen indikerar att matriser kan vara 
en av flera gångbara vägar för att göra undervisning och bedömning 
mer formativ och likvärdig. 
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Bakgrund 
I didaktisk litteratur skiljer man på summativ och formativ bedömning. 
Summativ bedömning är bedömning av lärande och ska resultera i ett 
betyg eller omdöme, medan formativ bedömning är bedömning för 
lärande och ska resultera i ett bättre lärande. Formativ bedömning är 
önskvärd, men ska inte ersätta den summativa – i stället måste båda 
bedömningssyftena bejakas. Det finns fler skäl för detta. I och med att 
formativ bedömning syftar mot att skapa bättre lärande är strävan att 
forma bedömningsaktiviteter som bidrar till detta. Summativ 
bedömning däremot syftar mot att göra en tillförlitligt och giltigt 
värdering av kunskaper. Då är det viktig att säkrar att alla får en rättvis 
och likvärdig bedömning och därmed måste den summativa 
bedömningen formas utifrån detta syftet. Formativ och summativ 
bedömning står inte nödvändigvis i konflik med varandra, men dess 
syften måste hållas isär.  
 
Matriser och formativ bedömning 
Biggs (1996) argumenterar för att skapa en konstruktiv länkning 
(construcktive allignment) mellan lärandemål, undervisnings-
aktiviteter och examinationsuppgift. Därigenom kan dessa tre 
komponenter samverka för att skapa ett bättre lärande. Till exempel är 
det viktigt att examninationsuppgiften speglar lärandemålen i och med 
att examineringen i mångt och mycket – ur ett studentperspektivet – 
sammanfaller med vad som anses vara kursens innehåll och mål: ”Från 
studenternas synvinkel, definerar alltid bedömningen den faktiska 
kursplanen” (min överstättning) (Ramsden, 2003). Biggs (2003b) 
illustrerar detta på ett slagfärdigt sätt i figuren nedan: 
 
Figur 1 
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Figuren illustrerar att för lärare är examinationen något som kommer 
till slut på en undervisningssekvens medan den för studenten kommer 
först (Biggs, 2003). Studenter börjar nämligen med att ställa sig frågor 
om vad som kommer examineras och hur. Svaren på dessa frågor är 
styrande för hur de deltar i lärandeaktiviteter och därmed vad de 
faktiskt lär sig. Ifall examinationen reflekterar kursplanen kommer 
lärarens undervisningsaktiviteter och de aktiviteter studenterna 
engagerar sig i leda mot samma mål. Därför är examinationen 
avgörande för vilket lärande ett undervisnings- och lärandeförlopp 
resulterar i. Men för att förbättra studenters lärande är klarhet 
(transparaens) kring examinationsuppgifter, kriterier för 
bedömningen och kravnivå avgörande. Både lärare och studenter 
måste vara på det klara med vad som ska examineras för att säkerställa 
att undervisning leder i rätt riktning (Wiggs, 1998). Motsatsen – att 
inte veta – har negativ inverkan (Wiiand, 2005). En pressande fråga 
blir då hur vi bäst kan förmedla förväntningar till studenter.  
 
I en bedömningsmatris kan lärare formulera kriterier för vilka 
kvaliteter som kommer ligga till grund för bedömningen när olika 
förmågor ska examineras. Men det har visat sig svårt för studenter att 
tolka kriterier och även att tolka återkoppling. Williams (2011, s. 59) 
förklarar detta genom att visa till Polanyi (1958) som förklarar att 
kvalitet inte kan förstås fullt ut av en person som inte redan besitter 
denna. Kriterier för vad god kvalitet innebär är användbara för de som 
redan besitter en kvalitet, men oanvändbara för den som inte gör det. 
Det är nämligen omöjligt att fånga in kvalitet i en enkel 
sammanfattning, men vi kan peka på hur vi skulle känna igen den. 
Därmed är kriterer i sig inget som nödvändigvis hjälper den lärande att 
nå ett mål, men det kan vara till hjälp för att förstå när man väl kommit 
dit. Därmed kvarstår frågan om hur vi kan förmedla förväntningar till 
studenter.  
 
Trots att studenter kan ha svårt att tolka kriterier har det visat sig att 
de uppskattar att få tydliga kriterier (Jönsson, 2014). Kriterier – i till 
exempel en matris – förtydligar vilka förväntningar som finns på 
studenter och även om de inte riktigt förstår dessa, så har tydligheten 
visat sig leda till förbättrade prestationer (Jönsson & Svingby, 2007). 
Men att lämna ut en matris utan upplärning leder sällan i sig till 
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förbättrad inlärning. Förbättring sker i regel när matirsen används som 
utgångspunkt för en eller fler aktiviteter i undervisningen (Jönsson, 
2013). William (2011) presenterar en tabell som visar några 
nyckestrategier vad gäller formativ bedömning.   
 
Figur 2 

 
 
I denna tabellen ser vi att bedöming – i formativ bemärkelse – ska 
tolkas vidsträckt. En avgörande premiss är att både lärare, 
studiekompisar och den lärande själv är delaktiga i lärande (Black & 
William, 2001). De måste samverka för att klarhet i frågorna: ”Vart ska 
du?”, ”Vart är du?” och ”Hur tar du dig dit?” (se figur 3). I en planering 
av undervisningssekvenser tillsäger detta att läraren kan tänka i tre 
dimensioner. 
 
Figur 3 

 
 
Läraren behöver då funder kring hur man kan aktivterar både sig själv, 
studiekamrater och den lärande själv som resurs för att skapa klarhet 
för den lärande i dessa tre frågor. Även om lärare, studiekompisar och 
den lärande själv spelar olika roller för att tydliggöra svaren, är de alla 
i olika avseenden väsentliga. Men det sker inte spontant och kan inte 

Vart	ska	vi?	
Tydliggöra	

succésskriterier

Vart	är	vi?
Kontrollera	
förkunskaper

Hur	tar	vi	oss	dit?
Få	del	av	

återkoppling
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ses frikopplat från undervisningen. Det är något som måste planeras 
in. Därmed innebär formativ bedömning att bedömning integreras i 
undervisningen, i motsats till summativ bedömning där studentens 
kunskaper oftast bedöms efter att undervisningsförloppet avslutats. 
När studenter arbeta med bedömningskriterer, arbeter studenten med 
det den ska lära sig. Det är i detta sammanhanget som matriser med 
kriterier kan vara till hjälp. Den kan under en undervisnings- och 
lärandeförlopp dels användas av läraren för att klargöra och dela 
intentioner, dels av studiekompisar för att tillsammans försöka förstå 
och dela intentioner och dels av den lärande själv anävndas för att 
bättre förstå intentioner. Matrisen kan även användas som stöd för att 
synliggöra hur undervisningsaktiviteter överenstämmer med målen för 
undervinsingen och vad studenten behöver utveckla för att komma dit. 
Därmed finns det ett stort iboende potential i matriser och detta 
potential ökar ju mer integrerat matrisen blir i undervisningen.   
 
En annan fråga vi måste beröra är vad som skiljer hög och låg kvalitet 
i kunskaper. När vi diskuterar kriterier är det inte självklart vad som 
skiljer olika kravnivå. En skiljelinje går mellan ett angreppssätt som ser 
olika nivån som kvalitativa steg och ett som ser olika nivå som 
gradsskillnader. Blooms (1975) taxonomi kan lätt tolkas som en 
klassificering av kvalitativa steg i en hierarki. Figuren nedan illustrerar 
denna problematiken (Kennedy, Hyland & Ryan, 2012). 
 

 
Figur 4 
 
Vi ser att kunskap presenteras som en pyramid, där olikt kunnande 
vilar på varandra i en hierarkisk struktur. Tar vi bort nedersta nivån 
rasar hela byggnaden, dvs. vi måste först bygga första steget för att 
kunna bygga nästa. Detta kan tolkas som att en student måste besitta 
kunskaper på lägre nivån för att komma upp till de högre: 
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faktakunskaper är en förutsättning för förståelse, som är en 
förutsättning för att använda kunskaper, som är en förutsättning för 
analys osv. Ifall detta tankesättet dominerar riskerar vi att den lägre 
nivån innehåller färre krav på viktiga förmågor som att kritiskt värdera, 
analysera och diskutera. I det andra angreppssättet kan vi tänka oss att 
kvalitet i kunnande har en plattare struktur. Olika kunnande är å ena 
sidan inte oberoende av varandra, men å andra sidan kan de utvecklas 
parallellt. Därmed vill olika kravnivån främst vara en graderingsfråga: 
mer eller mindre av samma kunnande. Det finns krav till att alla måste 
kunna kritiskt värdera, analysera och diskutera. Därmed tillkommer 
det inget nytt på de högre nivån, men däremot ska det vara mer 
utvecklat. Kriterier kännetecknas av adverb som visar på vilket 
kunnande som ska värderas och på vilket sätt, exempelvis: fungerande, 
utvecklat, effektivt  eller ändamålsenligt.  
 
Matriser och summativ bedömningen   
I summativ bedömning är det avgörande att vi gör en giltig och 
tillförlitlig värdering av kunskaper som säkrar att alla får en rättvis och 
likvärdig bedömning. Därmed måste examinationer formas utifårn 
detta syftet. Vi såg tidigare – i diskussioner kring konstruktiv länkning 
(constructive allignemnt) – att Biggs (1996) ansåg att 
överenstämmelse mellan lärandemål, examinationsuppgift och 
undervisningsaktiviteter är avgörande för att förbättre studenters 
lärande. Men det är även avgörande för att examinationen ska vara 
giltig (valid). Finns det inte överenstämmelse mellan det som ska 
mätas (lärandemål) och det som mäts (examinationsuppgift) är det 
svårt att se hur vi kan argumentera för att bedömningen är gångbar. I 
frågor som rör tillförlitlighett kan vi argumenterar för att en matis gör 
kriterierna för bedömningen uttalade och därmed examineras alla 
utifrån samma kriterier. Därmed tvingas lärare bortse från element 
som kan vara irrelevanta för den aktuella examineringen. Till detta hör 
att studenten får större insyn och därmed kan ställa mer konkreta 
frågor till den examinerade läraren om hur olika aspekt har bedömts, 
samtidigt som det blir lättare för examinerande lärare att diskutera 
varandras bedömningar.  
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Syfte och frågeställning 
Syftet med utvärderingen var att ta reda på hur studenter inom 
förskolelärarprogrammet upplevde en uppgiftsspecifik bedömnings-
matris av en kortare textuppgift. Mer tillspetsade är forsknings-
frågorna:  

1. Hur upplever studenterna matriser ur en formativ synvinkel? 
2. Hur upplever studenterna matriser ur en symmativ synvinkel?  

 
Metod 

Sammanhang, lärandemål och examinationsuppgift 
Studien genomfördes i förskolelärarprogrammets andra år. 
Studenterna gick då en ämnesintegrerad halvårskurs i fysik-, kemi- 
biologi-, teknik-, drama- och bilddidakik. I slutet får studenterna en 
kortare reflektionsuppgift där de i text (1200 ord) ska reflektera kring 
hur de i förskolan kan arbeta ämnesintegrerat med de olika ämena i 
den pedagogiska verksamheten. Dessa reflektioneran skulle ta sin 
utgångspunkt i kurslitteratur. De mål som skulle examineras var: 
 

• beskriva närmiljön som en miljö för barns utveckling och 
lärande genom att identifiera och använda tematiskt arbetsätt 
inom naturvetenskap, teknik, bild och drama 

• redogöra för tematisk kunskapsbildning där naturvetenskap, 
teknik, bild och drama ingår 

• redogöra för några av naturens olika kretslopp och värdera 
konsekvenser av olika teknikval för individ, samhälle och miljö 

 
De förmågor som anges är beskriva och redogöra. Den examinerande 
uppgiften tar avstamp i ett scenario där några pedagoger anser att de 
behöver utveckla hur de arbetar tematisk. De ska då dels bättra hur de 
integrerar naturvetenskap, teknik, bild och drama och dels hur de 
anknyter till hållbarhetsfrågor. De har nyss avslutat ett tematiskt 
arbetsområde kring vatten och skall nu starta ett nytt arbetsområde. 
Studenten skall i reflektionsuppgiften välja ett nytt tematiskt 
arbetsområde och med utgångspunkt i kurslitteraturen resonera kring 
uppgiftens frågeställning. I uppgiftsformuleringen finns några punkter 
som närmare specifiserar vad studenterna ska resonera kring, 
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exempelvis hur man med utgångspunkt i naturvetenskap, teknik, bild 
och drama kan integrera de olika ämnena; utnyttja närmiljön; arbetar 
tematiskt kring kretslopp, tekniska system och hållbarhet; använda 
dokumentation för att skapa lärande och skapa intresse hos barnen. De 
ska i alla dessa punkter visa hur de kan ta hjälp av  ett givet teoretiskt 
perspektiv på kunskap för att utforma aktiviteter som stimulerar till 
utforskande.  
 
Bedömningsmatrisen 
En matris kan vara både generell och uppgiftsspecifik, dvs den kan vara 
tänkt att användas för att bedöma ett flertal uppgifter eller vara 
konstruerad för bedömning av bara en specifik uppgift. Den aktuella 
bedömningsmatrisen var uppgiftsspecifik. Kriteriarna tog 
utgångspunkt i uppgiftstexten. I matrisen anges kriterier för G och VG 
(se bilaga 1). I kriteriarna används adverb för att visa vilka aspekter av 
kunnande som ska värderas och på vilket sätt, exempelvis: fungerande, 
utvecklat, effektivt  eller ändamålsenligt. För respektiva betyg behöver 
alla kriterer vara uppfyllda. I de fall studenten inte uppnår kravnivån i 
någon av aspekterna skriver läraren in en skriftlig 
kompletteringskommentar som specifiserar vad som behöver åtgärdas. 
Det finns även utrymme för läraren att ge kommentarer om studenten 
uppnår ett kravnivå, men då i formativt syfte. I slutet på matisen finns 
ett område för att göra en helhetsbedömning/ge sammanfattande 
kommentarer på hela arbetet. Det finns även två aspekt: struktur, 
språk och formalia och referenser enlig APA, som inte graderas. Här 
kan läraren fylla i kommentarer som pekar på vad som behöver 
förbättras för att texten ska ha en kvalitet som tillsvarar akademisk 
standard.  
 
Matisen i denna studien delades ut vid samma tillfälle som 
examinationsuppgiften. Först genomfördes en genomgång av 
exminationsuppgiften och sedan genomgång av matrisen. Studenterna 
hade inte tidigare i utbildningen fått liknande matriser. Efter ungefär 
två veckor arrangerades en frågestund kring uppgiften där studenterna 
även kunde ta upp oklarheter om matrisen. Studenterna hade ungefär 
en månad totalt på sig att skriva texten. I undervisningssekvensen 
användes inte matrisen aktivit i undervisningen, dvs det arrangerades 
inte aktiviteter som till exempel kameratbedömning eller 
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självbedömning med hjälp av matrisen eller gruppdiskussioner kring 
kritierierna. Studenterna fick ej hellre se exempel på tidigare 
studentarbeten som kunde illustrerar innebörden av de olika 
kravnivån. Med andra ord fick studenterna bara tilldelad matisen och 
resultatet måste förstå utifrån detta.  
 
Deltagare, datainsamlingsmetod och analys 
Studien är en kvantitativ fallstudie där datainsamling i form av en 
enkät före och efter slutbedömningen genomfördes. Respondenterna 
var andraårstudenter på förskolelärarprogrammet. Av dessa valde 54 
av 79 att svara på en första enkät (innan slutbedömning) och 26 av 79 
att svara på andra enkäten (efter slutbedöming).  En tänkbar förklaring 
till den stora skillnaden i antal deltagare för och efter, är att 
studenterna fick reda på slutbedömingen under sommarlovet och 
därför inte var lika aktiva på lärplattormen och i kursen.  
 
Enkäten genomfördes med hjälp av två formulär skapade i google-
drive. Dessa lades ut på studenternas lärplattform med hjälp av en 
länk. Påminnelse lades ut på kursens hemsida två gånger för respektiva 
formulär. Studenterna fick ta ställning till en rad påståenden med hjälp 
av en femgradig likertskala: stämmer mycket väl – stämmer inte alls. 
Påståenden skulle fånga studenternas upplevelser båda ur en formativ 
och en summativ dimension.   
 
I Williams (2011) (se figur 2) finns aspekter av formativ bedömningen 
som rör både lärar-, studentkamrat - och studentdimensionen. 
Frågorna i frågeformulären formulerades för att kunna belysa alla 
dessa dimensioner. Det fanns också frågor kring huruvida matrisen 
bidrog till klarheten kring succésskriterier och huruvida den bidrog till 
bättre återkoppling. De summativa dimensionerna handlar om i vilken 
grad studenterna upplever att matrisen bidrar till större giltighet 
(validitet), tillförlitlighet (reliabilitet) och insyn. När det gäller 
giltighet, handlar det om huruvida de ansåg att matrisen 
överensstämde med det som ska bedömas – nämligen lärandemålen 

samt om de ansåg att den överensstämde med lärandemålen. Detta för 
frågor som rör konstruktiv länkning mellan lärandemål, 
undervisningsaktiviteter och examinationsuppgift (Biggs, 1996). När 
det gäller tillförlitlighet handlar det om matrisens anspråk på att bidra 
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till mer likvärdig bedömning, som att göra bedömningen mer 
samstämt i lärargruppen, till exempel genom att kunskapskraven får 
lärare att betona samma kvaliteter när de bedömer en text. När det 
gäller insyn handlar det om matrisens anspråk på att ge studenterna 
insyn i hur texten har blivit bedömd – i och med att textens innehåll 
bedöms i olika dimensioner innebär det att en student kan identifiera 
vilka aspekt som har bedömts som mindre bra jämfört andra. Därmed 
skapar det möjlighet att ställa riktade frågor till bedömningen – till 
exempel varför en lärare anser att ett särskilt kriterium inte är uppfylld.  
 
 
Resultat 
I resultatdelen presenteras en översikt över de tendenser som framkom 
i utvärderingen. De tabeller som används ska ses som typexempel som 
illustrerar de tendensen som identifierades.  
 
Formativa dimensioner 
Många studenter upplevde att matrisen bidrog till att synliggöra de 
succésskriterier som låg till grund för bedömningen. Bland annat var 
den ett stöd för att reflektera kring vad som skilde underkänt, godkänt 
och väl godkänt. Diagrammet nedan illustrerar de tendenser som 
framkom kring detta.  
 

 
Diagram 1 

   
Dock svarar studenterna mer negativt på frågor som rör det konkreta 
arbetet med texten, detta till trots för att lite över hälften svarar att den 
konkretiserar vad det är viktigt att lägga ner tid på för att göra ett bra 
arbete. När det gäller frågor om matrisen bidragit till mer samarbete 
med med medstudenter är svaret negativt, till exempel är det en 
mindre andel (ca 20%) som har låtit andra studenter läsa texten och 
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diskuterat denna med stöd i matrisen eller som har haft samtal med 
andra studenter kring vad som är kvalitet i arbete.  
 
Studenterna är kluvna i frågor som gäller kamratbedömning som till 
exempel att de får ge respons på varandras texter 

 
Diagram 2 
 
Lite över hälften (53,7%) är till exempel negativa eller neutrala till 
tanken på att det hade arrangerats tillfällen för kamratbedömning 
under kursen. Med tanke på att detta skulle ha inneburit merarbete för 
studenterna i en intensiv kurs, kan det finnas en logisk förklaring till 
detta. 
 
När det gäller återkoppling finns en stor andel studenter (46,2%) som 
inte anser att matrisen ger mer information jämför andra sätt att 
återkoppla.  
 

 
Diagram 3 
 
Dock svarar studenter som fått komplettering att matrisen varit ett 
stöd för att förstå vad de behövde förbättra. I och med att dessa faktiskt 
behövde bearbeta texten med stöd i matrisen, är detta ett upplyftande 
resultat. 
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Summativa dimensioner 
Frågorna som rör den summativa bedömningen handlar om giltighet 
(validitet), tillförlitlighet (reliabilitet) och insyn. Giltighet rör frågor 
om samstämmighet mellan examinationsuppgift, lärandemål och 
matrisen och här upplevde studenterna i hög utsträckning (mellan 80 
% och 90 %) att det finns en överenstämmelse. Ser vi på reliabilitet 
återfinner vi samma tendens.  
 

 
Diagram 4 
 
Dock var studenterna mer blandade till om matrisen bidrog till större 
insyn och transparens. Till trots för detta ansåg det stora flertalet 
(88,5%) att den skulle vara till hjälp i fall hade haft frågor till lärare 
kring bedömningen. 
 
Studenternas inställning till matriser 
Vi kan avslutningsvis se hur eleverna ställer sig till användandet av 
bedömningsmatriser i relation till andra typer av bedömning. 
 

 
 
Diagram 5 
 
Över tre fjärdedelar anser att det vore önskvärt att fler kurser använda 
denna form för matriser. När vi vet att studenter skriver mycket texter 
under sin tid som student är detta något som kan vara värt att ta fasta 
på.  
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Diskussion 
Sammanfattningsvis framträder en bild som visar att studenterna 
upplever matrisen positivt när det gäller dess formativa syften. De 
upplever till övervägande del att den bidragit till större klarhet kring 
bedömningen, det vill säga vilka succésskriterier som finns, vad som 
skiljer olika kravnivå och informationen kring bedömningen. Matrisen 
har även bidragit till samverkan med medstudenter, men här är 
resultatet mer varierande. Återkopplingen upplevs av flertalet som 
positiv och anses varit ett stöd för de som behövde komplettera. När 
det gäller den summativa bedömningen anser de att matrisen bidrar 
till bättre tillförlitlighet samt till större insyn. Ett övervägande flertal är 
positiva till påstående om att fler kurser borde använda matriser i 
bedömning av textuppgifter.   
 
I en bedömningsmatris kan lärare formulera kriterier för de kvaliteter 
som kommer ligga till grund för bedömningen. I studier där studenter 
angivit att de har svårt att tolka kriterier har de ändå uppskattar att få 
kriterier (Jönsson, 2014). Denna utvärderingen styrker denna bilden. 
En matris förtydligar förväntningar och även om studenter inte riktigt 
förstår innebörden, så kan större tydlighet bidra till förbättrade 
prestationer (Jönsson & Svingby, 2007). Men att lämna ut en matris 
leder sällan i sig till förbättrad inlärning. Förbättring sker när matirsen 
används som utgångspunkt för en eller fler aktiviteter i 
undervisningen (Jönsson, 2013). När matrisen i denna studien – stick 
i stäv med vad som rekomenderas – inte integrerades i undervisningen, 
blottlägger detta en svaghet. Trots detta tyder resultatet på att matrisen 
bidrog positivt. Detta indikerar att matrisen har stor potential för att 
kunna bidra till bättre lärande ifall den integreras ännu bättre i 
undervisningen, så den till exempel kan bidra till mer spontana samtal 
och mer samverkan mellan studenter. Ifall detta hade organiserats 
inom ramen för kursen  skulle det förmodligen bidragit till att 
studenterna kunnat ta stöd av varandra på ett helt annat sätt. På 
liknande sätt skulle förmodligen textexempel från tidigare 
studentarbeten som illustrerat innebörden av på god kvalitet varit ett 
stöd för många. Ifall matrisens kriterier under kursens gång hade 
diskuterats i relation till innehållet i de aktiviteter som studenterna 
deltagit i kunde detta varit ett sätt att modellera kvalitet.  Allt detta 
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visar hur Biggs (2003b) uppmaning om att börja i samma ändan som 
studenterna – nämligen examinationen – kunna följts med hjälp av en 
matris.   
 
Något annat viktigt som framkom i utvärderingen är att studenterna 
upplevde att matrisen var valid, det vill säga att det som bedöms 
överensstämmer med lärandemålen. En matris kan bidra till att skapa 
bättre överenstämmelse mellan de olika komponenterna i en kurs, 
särskilt om den används aktivt i undervisningen. Den kan då även bidra 
till det kollegiala arbetet i planering, genomförande och examination. 
Matriser kan då fungera som ett nav kring vilket frågor kring 
lärandemål, undervisning och bedömning kan dryftas inom kursen. 
Detta kan vara särskilt värdefullt i kurser som har ett flertal lärare som 
ska samsas om undervisning och bedömning kring ett knippe 
lärandemål. När fler lärare är inblandade kan matrisen även bidra till 
större samstämmighet i bedömningen genom att lärarna diskuterar de 
enstaka studentarbeten gentemot matrisen. Frågor som vad som ska 
bedömas, hur det ska bedömas och hur det ska viktas kan artikuleras 
och diskuteras. Därigenom kan lärare få ett bättre utvecklat språk för 
att tala om kvalitet och dess innebörd. En slutsats av detta resonemang 
är att matrisen kan fungera som ett medel för att skapa kollegialt 
lärande och samstämmighet kring bedömning.  
 
 
 
  

101



 

Referenser 
Biggs, J. (1996) Enhancing Teaching through Constructive Alignment.                                                                                                                

Higher Education Vol. 32, No. 3, s. 347-364  
Biggs, J. (2003) Teaching for Quality Learning at University.    

Buckingham: Open University Press. 
Biggs J. (2003b) Aligning teaching and assessing to course objectives. 

Teaching and Learning in Higher Education: New Trends and 
Innovations. University of Aveiro, 13 – 17 April 2003. 

Bloom, B.S. (1975) Taxonomy of Educational Objectives, Book 1 
Cognitive Domain. Longman Publishing. 

Black & William, 2001. Inside the Black Box: Raising Standards 
Through Classroom Assessment. Hämtad den 3 juli 2016 från 
https://weaeducation.typepad.co.uk/files/blackbox-1.pdf 

Jönsson, A., and G. Svingby. (2007). “The Use of Scoring Rubrics: 
Reliability, Validity and Educational Consequences.” 
Educational Research Review 2 (2): 130–144. 

Jönsson, A. (2013). “Facilitating Productive Use of Feedback in 
Higher Education.” Active Learning in Higher Education 14 (1): 
63–76. 

Jönsson, A. (2014) Rubrics as a way of providing transparency 
in assessment. Assessment & Evaluation in Higher Education, 39:7, 

840-852 
Kennedy, D., Hyland, Á. & Ryan, R. (2012). Writing and Using 

Learning Outcomes: a Practical Guide. Hämtad den 3 juli 2016 
från http://www.tcd.ie/teaching-learning/academic-
development/assets/pdf/Kennedy_Writing_and_Using_Learni
ng_Outcomes.pdf 

Korp, H. (2003). Kunskapsbedömning – hur, vad och varför. 
Forskning i fokus, nr. 13. Stockholm:  Myndigheten för 
skolutveckling: Stockholm 

Polyani, G. (1958). Personal knowledge. Chicago: University of 
Chicago press.  

Ramsden, P (2003). Learning to Teach in Higher Education, 
London: Routledge. 

Wiggins, G. 1998. Educative Assessment. San Francisco, CA: Jossey-
Bass. 

Wiiand, T. (2005). Examinationen som vägvisare. 
Högskolestudenters upplevelse av examination i ett 
longitudinellt perspektiv. Report Series from the Department for 
Development of Pedagogy and Inter-Active Learning. Report No. 
5. Uppsala, Sweden: Uppsala University. 

102



 

William, D. (2011). Embedded formativ assessment. Bloomington: 
Solution Tree Press 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  

103



 

 
 G VG Kommentar/ 

kompletteringar  
Struktur, text 
och formalia 
 

  
 
 

Kommentar: 
Komplettering:  
 
 

Du refererar 
enligt APA 

  Kommentar: 
Komplettering: 
 
 

Du använder 
kurslitteratur  

Du förankrar dina 
resonemang i 
kurslitteraturen och 
använder denna för 
att motivera dina 
val.  

Du förankrar dina 
resonemang i 
kurslitteraturen och 
använder denna på 
ett diskuterande sätt 
för att motivera dina 
val. 

Kommentar: 
Komplettering: 

Komplettering: 

Du visar och 
resonerar 
kring hur man 
kan utnyttja 
närmiljön  

Du visar och 
resonerar kring hur 
man på ett 
fungerande sätt kan 
utnyttja närmiljön 
när man arbetar 
tematiskt kring 
kretslopp, tekniska 
system och 
hållbarhet 

Du visar och 
resonerar kring hur 
man på ett 
ändamålsenligt sätt 
kan utnyttja 
närmiljön när man 
arbetar tematiskt 
kring kretslopp, 
tekniska system och 
hållbarhet 

Kommentar: 
Komplettering: 

Du visar och 
resonerar 
kring hur man 
kan skapa 
intresse  

Du visar och 
resonerar kring hur 
man genom att 
arbeta tematisk kan 
skapa intresse för 
de aktuella 
ämnena.  

Du resonerar på ett 
utvecklat sätt och 
visar hur man genom 
att arbeta tematisk 
kan skapa intresse 
för de aktuella 
ämnena 
 

Kommentar: 
Komplettering: 

Du visar och 
resonerar 
kring hur man 
kan arbeta 
utforskande 

Du visar och 
resonerar kring hur 
man på ett 
fungerande sätt kan 
utforma aktiviteter 
som stimulerar 
utforskande 

Du visar och 
resonerar kring hur 
man på ett 
ändamålsenligt sätt 
kan utforma 
aktiviteter som 
stimulerar 
utforskande 

Kommentar: 
Komplettering: 

Du integrerar 
alla ämnen  

Du integrerar alla 
ämnen och gör 
detta på ett 
fungerande sätt i 
relation till temat.  

Du integrerar alla 
ämnen och gör detta 
på ett ändamålsenligt 
sätt i relation till 
temat.  

Kommentar: 
Komplettering: 

Du resonerar 
kring 
dokumenta- 
tion  

Du visar och 
resonerar kring hur 
dokumentation kan 
bidra till att främja 
lärande och ta till 
vara på barnens 
nyfikenhet.  

Du visar och 
resonerar kring hur 
dokumentation på ett 
ändamålsenligt sätt 
kan främja lärande 
och ta till vara på 
barnens nyfikenhet.  

Kommentar: 
Komplettering: 
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Du resonerar 
kring hur man 
kan stödja sig 
på ett givet 
teoretisk 
perspektiv  

Du utgår ifrån ett 
teoretiskt 
perspektiv på 
kunskap och 
lärande och visar 
förmåga att 
reflektera över dina 
val i ljus av detta.  
 
Du visar förståelse 
för innebörden av 
det perspektivet du 
utgår ifrån.  

Du utgår ifrån ett 
teoretiskt perspektiv 
på kunskap och 
lärande och visar 
förmåga att kritiskt 
reflektera över dina 
val i ljus av detta. 
 
Du visar djupare 
förståelse för 
innebörden av det 
perspektiv du utgår 
ifrån.  

Kommentar: 
Komplettering: 

Eventuella sammanfattande kommentarer/helhetsbedömning 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  

105



106



	

 

 

 

Framgångsrika och informationskompetenta studenter: 
gemensamma satsningar lärande och bibliotek 

 

Irina Persson 

 

 

 

Sammanfattning 
Metaliteracy är ett paraplybegrepp som omfattar flera förmågor som 
studenter behöver utveckla för att bli framgångsrika i sina studier. 
Begreppet har sin grund i informationskompetens.  Alla kompetenser 
inom metaliteracy är förankrade i ämneskunskaper. Bibliotekarier 
förmedlar information till studenter och forskare samt undervisar om 
informationshantering vilket borde ske i samarbete med lärare i olika 
discipliner. Biblioteksundervisning förändras snabbt i takt med 
teknologiutvecklingen och pedagogisk ämneskunskap för 
bibliotekarier saknas. Artikeln presenterar en översikt över 
utvecklingen av begreppet informationskompetens samt förslag för 
gemensamma satsningar för lärare och bibliotekarier. 
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Bakgrund 
Denna artikel är en utveckling av ett föredrag på konferensen om 
undervisning och examination på Karlstads universitet den 15 
september 2016. Meningen med framträdandet var att visa hur viktigt 
det är för studenter att kunna hantera information inom sin 
universitetsutbildning och att visa på nya möjligheter till förbättring av 
studenternas lärande genom ett samarbete mellan lärare och 
bibliotekarier.  
Tanken var också att definiera själva ämnet som vi bibliotekarier 
arbetar med, för att varken biblioteksundervisning eller 
informationssökning, som benämning på det vi gör, täcker området; 
Det handlar om mycket mer och mycket annat. Studenter lär sig 
informationshantering även utanför biblioteket och bibliotekets 
uppdrag är att anpassa undervisning till studenternas lärande på ett 
effektivt sätt.  

Medie- och informationskompetens (MIK) omfattar flera av de 
färdigheter som studenter behöver för framgångsrika studier. Vi 
fascinerades av ett relevant nytt material från UNESCO (Wilson et al. 
2011) med definitioner och exempel på kursplaner riktade mot lärare. 

Vi ville också ge några exempel på hur vi, tillsammans med lärare i olika 
ämnen, kan använda ämnesmöjligheter för att utveckla studenternas 
MIK. Exemplen hämtades både från vår undervisning på KaU samt 
från litteratur.  

 

Metod 
Vi antar att studenter som har varit på undervisning i biblioteket har 
bättre förståelse för hur information fungerar i det moderna samhället, 
vilket hjälper dem att effektivisera sitt lärande. Kvalitet på 
studenternas lärande borde höja kvaliteten på uppsatser. Att mäta 
kvalitet på studenternas uppsatser bör man göra tillsammans med 
handledare, eftersom uppsatser skrivs inom olika ämnesområden. 
Kvalitetsmätningar har vi inte förverkligat än och därför kan vi inte visa 
hur undervisning i informationssökning påverkar utbildnings-
kvaliteten.  
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I denna artikel vill vi framföra en kort litteraturöversikt över frågor som 
behandlar begreppet informationskompetens.  

Utifrån vår undervisningserfarenhet försöker vi skissa möjliga vägar 
för framtidens undervisning i samarbete med lärare. 

 

Utveckling av begreppen: informationskompetens till 
metakompetens 
Under andra hälften av 1900-talet utvecklades datorer från ett 
experimentellt till ett personligt instrument vilket ledde till 
expanderande utveckling av forskning och som följd, en växande 
mängd av information i världen. Denna tidsperiod i förhållande till 
samhällsutvecklingen kallas för informationssamhälle. 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 uppsättning av 
färdigheter 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).    

Medvetandegörande av processer som var allmänt intuitiva förr blev 
viktigt i det nya komplexa världen.  

Bibliotekens betydelse som informationsförmedlare växte med tiden 
och begreppet literacy byttes mot information literacy. Biblioteken 
hjälpte till med och undervisade i informationssökning. 

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 på 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 lärare angående 
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undervisning i informationskompetens vilket finns i ett senare 
uppdaterat dokument (ALA 2015). 

Den viktigaste komponenten i informationskompetensen på den tiden 
var kunnighet att skaffa eller hitta rätt information i det snabbt 
växande överflödet av informationskällor samt förmåga att kunna 
evaluera materialet. Begreppet har varit platt, endimensionellt, riktat 
mot människan. Med information menades ”organized data, the raw 
material for specialized knowledge, and generalist wisdom” (ALA 
1989). En databas var en ny företeelse för de flesta och tryckt text var 
den populäraste formen av det som söktes. 

Högskolelagen i Sverige (SFS 1992:1434) uppmärksammade 
tendensen i 1992. Bibliotekarier vid Karlstads universitetsbibliotek 
förklarade situationen för blivande lärare som borde utbilda sina elever 
i informationskompetens (Holmedal, 2004).  

Bibliotekariernas tolkning av paragrafen var att enligt högskoleverket 
informationskompetens var önskvärt i alla utbildningar, även om inte 
själva ordet informationskompetens fanns i lagtexten: 

Den grundläggande högskoleutbildningen skall ge studenterna 
- förmåga att göra självständiga och kritiska bedömningar, 
- förmåga att självständigt urskilja, formulera och lösa 

problem, samt 
- beredskap att möta förändringar i arbetslivet 

Inom det område som utbildningen avser skall studenterna, utöver 
kunskaper och färdigheter, utveckla förmåga att 

- söka och värdera kunskap på vetenskaplig nivå, 
- följa kunskapsutvecklingen, och 
- utbyta kunskaper även med personer utan specialkunskaper 

inom området (SFS 1992:1434 1 kap. 9§) 
Liknande tankar fanns också i propositionen till lärarutbildnings-
reformen (Regeringens proposition 1999/2000:135): ”Den nya 
informationstekniken öppnar möjligheter till nya former av 
information. Lärarens uppgift blir att handleda och att ge barn och 
elever förutsättningar att utvärdera, kritiskt granska och bearbeta 
inhämtad information till användbar kunskap” (s. 9), samt  
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“lärarutbildningen bör ge de blivande lärarna ett arbetssätt och en syn på 
kunskap där självständigt sökande efter och värdering av information är 
grundläggande” (s. 10).  

Med vidareutvecklingen av teknologi och framväxandet av sociala 
medier utvidgades uppsättning av färdigheter. På en internationell 
konferens i Prag i 2003 förklarades informationskompetens som en del 
“of the basic human right of life long learning" (UNESCO 2003). 

Med det nya milleniet exploderade antalet personliga inlägg och 
bloggar på internet. Internet blev en realitet som gav nya dimensioner 
på information. 15 januari 2001 startade Wikipedia. År 2004 kom 
FaceBook och Flickr. Man sökte och hämtade inte bara textinformation 
på webben, utan också bild och ljud. Man publicerade själv sina texter, 
foton och även filmer i sociala medier.  

Teknologiutvecklingen tillsammans med exploderande informations-
tillväxt förändrade inte bara livet utan också utbildningar. ”What is 
true today is often outdated tomorrow. A good job today may be 
obsolete next year” (ALA 1989). Arbetsmarknadens omstruktureringar 
ställde högre krav på utbildning. Högre utbildning har transformerats 
globalt under de två-tre sista decennierna ”in tandem with socio-
demographic, technological, economic and political developments” 
(Bewick & Corrall 2010). En av orsaken till så stora förändringar är den 
breda tillgången till information.  

Högskolelagen förnyade de lärandemål som rör informations-
kompetensen 2006. På grundnivå ska studenterna utveckla förmågan 
att 

- söka och värdera kunskap på vetenskaplig nivå, 
- följa kunskapsutvecklingen, och 
- utbyta kunskaper även med personer utan special-kunskaper 

inom området. (SFS 2006:173) 
Utbildning på avancerad nivå ska ”ytterligare utveckla studenternas 
förmåga att självständigt integrera och använda kunskaper” (SFS 
2006:173). 

Det har gått 10 år sedan lagen trädde i kraft. Studentskaror växer, det 
kan vara flera tiotusen på ett lärosäte och många av dem läser på 
distans. Dagens studenter måste 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 gå med i FaceBooksgrupper, läsa e-
böcker och hitta artiklar i databaser, publicera sina uppsatser i DiVA, 
spara referenser i ett referenshanteringsprogram, fixa innehålls-
förteckning i Word, låna om sina böcker online, delta i online 
workshops via Skype eller Camtasia mm. Den vanliga uppgiften – att 
skriva – blir ännu svårare för dagens studenter som är vana med 
postmoderna fåordiga och/eller visuella meddelanden. 

I Högskoleförordningen reviderad 2016 byttes ordet kunskap mot 
information bland målen: 

För kandidatexamen skall studenten 
- visa förmåga att söka, samla, värdera och kritiskt tolka 

relevant information i en problemställning samt att kritiskt 
diskutera företeelser, frågeställningar och situationer … 

- visa förmåga att muntligt och skriftligt redogöra för och 
diskutera information… (SFS 1993:100) 

 
Uppsättningen av färdigheter för att kunna hantera information 
utvidgades. Unesco publicerade ett dokument för lärare på olika 
utbildningsnivå där det presenterades ett nytt begrepp medie- och 
informationskompetens (MIK), som i holistiskt sätt förenade 
färdigheter för användning av radio, TV, internet, tidningar och böcker, 
digitala arkiv och bibliotek, online communities och öppna 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 (c)  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 behövs för 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 räknade även mer – visual, discrete, mobile, trans- och health 
literacy (Mackey & Jacobson, 2014, s.77), under ett paraply av 
”combine literacies” med metakognitivt perspektiv. Kritiskt tänkande 
och självreflekterande medvetande är centrala bland alla förmågor, 
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 för det mesta 
individuellt, men nu under postmodernismen ändrades individuella 
linjära stilar till online flerdimensionella format.    

Saker som alltid funnits håller på att försvinna. Ungdomar i internet-
generationen är vana med (att läsa?) information på skärmen. Om man 
aldrig har läst en artikel i en tidskrift eller tidning i pappersform, har 
man svårt att föreställa sig en artikel som en del av något. En artikel för 
en sådan person är något som poppar upp på skärmen, som en del av 
den stora Internet. Den unga generationen ser allt på skärmen som 
internetmaterial. Det blir en annan dimension på information när en 
artikel blir som en platt text på skärmen, till skillnad mot ett blad i en 
tidskrift eller tidning som man vänder, känner med fingrarna, hör 
ljudet och känner doften. Man kunde ge en tidningsartikeln till en 
kompis utan att tänka på upphovsrätten. Nu kan man läsa tidningen 
”Ny teknik” på nätet, men unga ser det knappt som en tidning, utan 
läser en ”artikel” efter ha googlat på sin fråga och hittat.  
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Det finns även vetenskapliga artiklar som ligger fritt i t.ex. 
ResearchGate, utan någon kontext eller koppling till sin tidskrift. 
Studenter ser en sådan lös artikel som en vanlig text på webben. Förr 
var information på papper flerdimensionell med volym på hyllan, nu 
blir online information flerdimensionerad, med länkar i texten och ofta 
osynlig struktur. 

När vi undervisar om information och ”artiklar”, måste vi utgå från 
ungdomars värld. Vi borde förklara var en artikel är utifrån deras 
föreställningar för att de ska få en förståelse för skillnader mellan olika 
typer av information på internet. Det är viktigt att prata samma språk 
som studenterna. Undervisningen som bibliotekarier bedriver i 
informationssökning bör utgå från studenternas perspektiv. Lärande i 
biblioteket ska vara studentcentrerat.  

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

Information får nya dimensioner. Bibliotekarier tappar prefixen 
”kontakt” i sin titel, för de arbetar ofta utan direkt kontakt med sina 
låntagare nu när de ordnar resurser och tjänster via internet. Förr var 
databassökning en specialistssyssla och nu kan man göra en 
databassökning själv. Biblioteket är öppet 24 timmar och man har 
access till resurser online dygnet runt.  

Undervisning och/eller utbildning får också en ny dimension. 
Studenter letar inte efter kunskap bara med handledning av sin lärare, 
utan skapar den i kommunikation med andra. Pedagogiken får en 
annan vinkel. Siemens (2005) fångar upp nya trender i sin teori som 
han kallar för connectivism. Vi lär oss genom att kommunicera med 
andra.  

Mackey och Jacobson myntade begreppet metaliteracy. Med 
metaliteracy poängterar författare att information skapas kollegialt via 
digitala miljöer. Begreppet har connectivism som teoretisk bakgrund. 
De vanliga informationsfärdigheterna består av behov, sökning, 
framtagning och användning av information. Med metaliteracy menas 
att man måste kunna producera information i samarbete med andra 
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och dela via medier, alltså ” four essential elements for today’s social media 
environment: collaborate, participate, produce, and share” (Mackey & Jacobson 
2014, p.22). 

Metakognitiva perspektiv hjälper studenter att vara inte bara 
informationskonsumenter, utan också aktiva reflekterande 
informationsproducenter. En reflekterande student medvetandegör 
sitt beteende och studievanor vilket leder till djupare inlärning. 
Metaliteracy utvecklar förmågan att lära sig genom lärandet.  

UNESCO (Wilson et al. 2011) samt andra forskare (Bond 2015; 
Lukinbeal 2014; Rivano Eckerdal & Sundin 2014) skiljer på flera olika 
färdigheter och kombinationer av färdigheter som borde utvecklas. 
Metaliteracy, som också är en kombination av flera förmågor, har 
informationskompetens som grund och därmed är metaliteracy bättre 
anpassad till lärande och kritisk perception av världen. Som exempel, 
hälsokompetens bygger på att personen kan läsa och förstå etiketter på 
läkemedel, läkarens instruktioner, folder från sjukhuset mm, alltså 
informationskompetens lägger grunden för flera andra kunnigheter 
(Jacobson & Mackey 2014). Informationskompetens är en 
förutsättning för att kunna tillgodogöra sig akademiska studier och 
arbetslivets krav.  

För att hjälpa studenter att få ett bredare reflekterande perspektiv 
borde universitets lärare och biblioteket samarbeta. Bibliotekarier 
undervisar inte bara om informationssökning nu för tiden, utan 
tillsammans med lärare kan de hjälpa studenter att lösa uppgifter inom 
ämnet.  

Biblioteken ändras snabbt i samband med teknologin. Elektronisk 
information utgör större del av bibliotekssamlingar nu för tiden. Att 
navigera i e-information kan man inte göra så enkelt som man gjorde 
intuitivt vandrande bland vanliga bokhyllor. Biblioteket blir en port till 
information som kan bli som en flaskhals för lärande om man inte 
effektivt kan gå igenom.  

Standarder för e-information har inte hunnit utvecklas. Om 
biblioteken på 70-talet uppskattades ”i allmänhet som en passiv 
infrastruktur” (Samuelsson et al., s.50), kan man imponeras av den 
digitala revolutionens stora möjligheter i biblioteksvärlden under 
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2000-talet. Inom universitetsvärlden behöver man introduceras till 
den moderna informationshanteringen. Det som förr kallades för 
biblioteksundervisning och för informationssökning.   

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

Problemet med biblioteksundervisning är att välja rätt nivå för 
studenter. Studenter borde redan från början känna till vilka resurser 
som finns till förfogande, men under sin första termin på universitetet 
är de sällan motiverade till att använda bibliotekets e-resurser. Detta 
är dels pga svaga ämneskunskaper och/eller avsaknad av rätt 
pedagogisk uppgift med behov av att söka information. Utan kontakt 
med biblioteket är det svårt för en student att komma fram till 
förståelse av hur informationsresurserna fungerar.  Bibliotekarier 
undviker att satsa tid på undervisning för förstaårs studenter eftersom 
den är oftast ineffektiv. Istället finns det en enkel guide ”15 snabba 
fakta om biblioteket” för nya studenter på bibliotekets hemsida.  

Det blir som en ond cirkel. Studenter behöver kunskap om resurser 
som de har tillgång till, vilket är nyckel till deras framgångsrika studier, 
men det får de inte för att de saknar motivering/intresse till det. 
Studenter är inte informationskompetenta när de kommer till 
universitetet: de kan inte definiera sina informationsbehov, de känner 
inte till den effektiva söktekniken, de kan inte granska och värdera det 
de hittar, och, vilket är det viktigaste, de är inte medvetna om detta.  

Studenter behöver bli både informationskompetenta och 
metakompetenta tidigt i sin utbildning för att kunna göra sina studier 
på ett mer effektivt sätt. 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 ämnesstudierna uppkommer dock 
mycket tidigare. Erfarenhet visar att undervisning inom 
informationskompetens blir effektiv först när den integreras i 
kurserna. Det leder till att informationssökningen blir meningsfull och 
begriplig för studenterna. I takt med studenternas ökade ämnes-
kunskaper och djupare förståelse kan man utöka kunskaperna kring 
informationskompetens för att få en progression som följer 
studenterna. Utbildning i informationshantering är visserligen ett 
ämne i sig men är också tydligt kopplat till det aktuella ämnet.  

Hur kan lärare i samarbete med bibliotekarier för att lösa den här 
uppgiften? 

Praktiska rekommendationer internationellt 
ACRL har uppdaterat sina rekommendationer för akademiska lärare 
angående samarbete med bibliotekarier med vikt på just första 
årsstudenter (ALA 2015).  
UNESCO har utvecklat kursplaner för utbildningar i 
informationskompetens inom olika ämnen. Enligt UNESCOs 
curriculum ska lärare och bibliotekarie arbeta med kunskap inom 
media och information för demokrati och social aktivitet (Wilson et al. 
2011). 

I sin bok Metaliteracy in Practice Jacobson & Mackey (2016) ger 
exempel från olika institutioner i världen på samarbete mellan lärare 
och bibliotekarier där de applicerar metaliteracy på ämnes-
undervisning. 

Mackey och Jacobson har uppdaterat sin öppna MOOC-kurs 
Metaliteracy: Empowering Yourself in a Connected World där 
studenter skaffar sig djupare förståelse av informationen i dagens 
samhälle (Metaliteracy 2016). 

Lukinbeal (2014) visar hur kurser inom geodata ger en bra möjlighet 
att utveckla MIK. Man lär 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 söka ”primary” (skriven av forskare) 
litteratur inom sitt ämnes historia och skriva en översikt. De fick 
bedöma sina färdigheter före och efter arbetet med bibliotekarien 
(feed-up och feed-back) och resultaten var positiva (Forest & Rayne 
2009). 

Juriststudenter har en brilliant möjlighet att förstå ”functions of … 
information providers in democratic societies” (Wilson et al. 2011) när 
de söker lagar/offentlig information som publiceras öppet.  

Texas University Library har skapat TILT  (Texas Information Library 
Tutorial), ett övningsprogram som förstaårs studenter kan gå igenom 
självständigt, läsa på och lösa övningar (Orme 2004). När man är 
färdig med alla uppgifter, får man ett intyg som ska visas till läraren. 
TILT var en oberoende kurs utan kopplingar till ämneskurser med 
möjlighet till anpassning. Det var ett fritt program för allmän 
användning i biblioteken. Kursen är föråldrad nu efter 
informationsteknologins utveckling, men idéen har sina goda sidor i att 
den är lätt att använda. 

 

Praktiskt på Karlstads universitet 
På Karlstads universitet gör nya informatikstudenter direkt under 
första veckorna en laboration med 10 steg där de löser flera uppgifter 
inom informationshanteringen. Laborationen är en självinstruerande 
Wordfile som frånvarande samt distansstudenter kan göra hemma 
vilket är en stor fördel. Nackdelen är att studenter under sin första 
vecka på universitetet inte har tillräckligt mycket ämneskunskaper för 
att kunna formulera sina informationsbehov och sökfrågor. 
Motivationen kan därför saknas och nivån på lärande är nog inte 
tillräckligt djupt. Via feedback från studenterna har vi fått höra att 
laborationen var obegriplig. Studenterna hade svårt att förstå syftet 
med uppgiften. Bibliotekarier och lärare borde vara mer tydliga med 
förklaringar varför studenter måste göra det samt vad de skall lära sig.  
Det vore bra att konstruera uppgifter anpassande för nybörjare som 
motsvarar deras behov. Den existerande modulen kan användas i 
senare kurser.  
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Distansstudenter inom Projektledning befinner sig i olika delar av 
världen och får biblioteksundervisning via Skype. Teleundervisning 
(eller videokonferens) är bra med synkron kontakt och direkt feedback, 
trots att kontakten kan brytas flera gånger under lektionen. Lätt 
tillgängligt förberedande material i form av filmer, övningar och 
ämnesguider hjälper till att effektivisera teleundervisning.  

Kursen Ingenjörens verktyg gavs inom Miljö & energisystem och 
Byggprogrammen för första årsstudenter. Under kursen löser 
studenter individuella uppgifter och skriver små projektarbeten. 
Bibliotekarien föreläser framför hela gruppen ca 80 studenter och 
arbetar praktiskt med informationssökning i mindre grupper. Senare 
bedömer bibliotekarien referenslistor och ger feedback.  Peer-
granskning av varandras arbeten rekommenderas till studenter. Som 
nackdel kan svaga ämneskunskaper nämnas, vilket är hinder för 
hantering av information på vetenskaplig nivå. Möjlighet till utveckling 
och progression genom koppling till examensarbete är en fördel. 
Utvärdering skedde i grupper med lärare efter kursen, tyvärr med litet 
feedback för bibliotekets del. Kursen håller på att göras om. I det nya 
utseendet borde kursen tydliggöra vad studenter borde lära sig under 
sin första termin utav det som kallas för information- och 
metakompetens, med koppling till ämneskunskaper. 

Undervisande bibliotekarier har sammanställt en lista med förslag på 
lärandemål och läraktiviteter som kan införlivas i kursplaner. Listan 
finns publicerad på bibliotekets webbsida under Lärarstöd.   

Kursen Forsknings- och utvecklingsprojekt (15 hp) ges inför 
examensarbetet inom Miljö och energisystem programmet. Målet med 
kursen är att studenten skall fördjupa sig inom ämnet samt förbättra 
akademiskt skrivande. Studenten skall efter genomförd kurs ha en 
förståelse för hur det kan vara att arbeta som forskare och/eller 
utvecklingsingenjör. Kursen ger tillfälle till fördjupad träning i 
problemlösning, projektarbete, informationssökning och 
presentationsteknik. Studenter skriver artiklar som grundas på en 
systematisk litteratursökning och opponerar sina arbeten på ett 
seminarium. Bibliotekarie undervisar i systematisk litteratursökning 
men deltar inte i diskussioner. Således saknar bibliotekarien feedback 
och möjlighet att examinera.  
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Karlstads universitetsbibliotek ordnade för några år sen en kurs i 
informationssökning på 3 hp som studenter kunde läsa vid behov av 
informationssökning för sina ämnen. Kursen var med löpande 
anmälning och kunde handledas på distans. Den var krävande för 
bibliotekarier med individuell handledning via mail och telefon. 
Studenter uppskattade möjlighet att tjäna tre poäng, men det som 
skulle göras på tre veckor tog tre månader och mer. Kursen hade fått 
dålig genomströmning och avskaffades. 

Metodkurser ger ett bra tillfälle för djupare inlärning av den 
vetenskapliga kommunikationen. Kursen Value creation through 
service (7,5 hp) ges på masternivå inom Företagsekonomi. Studenter 
ska lära sig hur man skriver inom vetenskap, dvs producera 
information. Bibliotekarier föreläser om vetenskaplig information. 
Studenter bland andra frågor granskar en vetenskaplig tidskrift och i 
den plockar in instruktion för författare som handlar om hur en artikel 
i den tidskriften ska utformas. Svaren skickas till examinerande lärare. 
Studenter har träffat bibliotekarien under sitt första år. Här är ett 
exempel på undervisning i metakompetens införlivad i en ämneskurs, 
samt på samarbete mellan läraren och bibliotekarien i progression. 

Bibliotekundervisning via individuell handledning är alltid 
tidskrävande, för det är alltid specifika ämnesfrågeställningar och 
personer med sina specifika sätt att lära och ta emot information. 
Bibliotekets kurs ”Informationssökning för doktorander” utgör en stor 
del av bibliotekariernas arbete varje år.  Den löper inte på som vanliga 
kurser efter den har skapats, utan måste omformas ofta efter 
informationsteknologins utveckling. Kursen ”skräddarsys” varje gång 
och kursens namn kräver uppdatering för det är inte bara 
informationssökning som man lär sig.  

Gemensamma lärandemål kunde minska gapet i studenternas 
uppfattning om relation mellan ämnets stoff och annan information. 
Studenter ser bibliotekets resurser utöver kursböcker ofta som 
separerade från själva ämnet. En student behöver ”en vetenskaplig 
artikel” här och nu, då är information ”as product rather than process” 
(Shulman 1987).  

Ett av problemen med informationskompetens/metakompetens är att 
det saknas forskning för undervisning i det. Det finns inte någon 
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definierad pedagogisk ämneskunskap. Vad är det som en student 
måste förstå, och när? Vad är information och hur är den strukturerad? 
Vad är en artikel och vad som utmärker en vetenskaplig artikel?  Vad 
är en databas och vad som skiljer en bibliotekskatalog? Viktiga 
sökregler. Vilken information kostar och vad är Open Access? 
Viktigaste organisationer och resurser i ämnet? Senare kommer 
kunskap om publiceringsprocesser och det ämnesspecifika som lärare 
tycker är viktigt för studenter att kunna. Undervisningen ska anpassas 
till studenternas nivå och förståelse. Dessa exempel skissar områden 
för lärares och bibliotekariers gemensamma undervisning. 
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Slutsatser 
Det som framgår av vår erfarenhet är att studenter måste ägna sig åt 
informations/metakompetens tidigt i utbildningen för framgångsrika 
studier samt för arbetslivet. De här kompetenserna är ämnesbundna 
medan behovet av utveckling av de kompetenserna blir tydliga oftast i 
kontakt med resurser via bibliotek. För att utveckla 
informations/metakompetens hos studenter borde lärare och 
bibliotekarier samarbeta och hitta på gemensamma strategier. Läraren 
kan beställa undervisning i bibliotekets datasalar eller bjuda in 
bibliotekarie att delta i sin undervisning.  

Vad borde man tänka på innan man ska beställa undervisning från 
biblioteket: 

• Tydliggöra i lärandemål vad studenter ska lära sig under bibliotekets 
undervisningspass; 

• Studenter ska ha en uppgift med; 
• Uppgiften ska vara anpassad till nivå (termin/ årskurs) i takt med 

ämneskunskaper; 
• Tydlig examination, bl a av bibliotekarien; 
• Feedback är viktig även för bibliotekarien; 
• Progression ska finnas; 
• Öppenhet och anpassning till distanskurser.  

Det finns bra exempel på samarbete mellan lärare och bibliotekarier på 
Karlstads universitet. Olika ämnen och kurser har olika traditioner och 
kopplingar mellan lärare och bibliotek ser olika ut. En systematisering 
av all erfarenhet på Karlstads universitet behövs för att förbättra 
studenternas lärande av informationshantering som är livsviktig för 
studier och arbetsliv. 
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Förståelse utan förförståelse?  
Hermeneutisk-teoretiska reflektioner kring lärande och socialisation 
hos en grupp studieovana svenska universitetsstudenter, 2004–2006 
 

Kristian Petrov 

	

 
 
Sammanfattning 
Syftet i denna essä är att förmedla och teoretisera erfarenheter av en 
fakultetsöverskridande introduktionskurs som riktade sig till särskilt 
studieovana studenter 2004–2006, samt kritiskt reflektera över olika 
möjliga sätt att bemöta studenter med bristande formella 
förkunskaper. Hur kunde studenterna på kursen ifråga ha aktiverats 
och initierats mer i undervisningen? Kurserfarenheten tolkas i ljuset av 
olika pedagogiska teorier. Överraskande var att studenterna tycktes 
röra sig i motsatt riktning jämfört med William Perrys kategorier för 
kunskapsutveckling, med ett förstärkande av instrumentella och 
”dualistiska” attityder. Som alternativ föreslås att didaktiken görs 
mindre överföringsinriktad och mer återkopplande, men utan avkall på 
att lärande förutsätter motstånd. Skilda förutsättningar råder 
emellertid på olika nivåer. Inför studieovana studenter tjänar 
pedagoger på att lägga undan sin forskarattityd. För att undvika 
kontraproduktiva effekter rymmer den föreslagna didaktiken en 
dialektik mellan ackommodation och assimilation inom ramen för ett 
närmande mellan lärarens och studenternas förståelsehorisonter. 
Kursplanen bör således kontinuerligt omförhandlas i takt med dess 
implementering. 
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Nyckelord: hermeneutik, förförståelse, horisontsammansmältning, 
förkunskaper, studieovana, ackommodation-assimilation, högskole-
pedagogisk teori, aktionsforskning, kunskapsförväntningar, 
medborgarskapande  
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Inledning 
I dialogen Menon är huvudpersonen Sokrates – Platons läromästare 
och fiktiva språkrör – indragen i en diskussion om huruvida dygden 
lärs ut eller är ett naturligt anlag (Platon, övers. 2001). För att 
demonstrera sin tes, om att dygden (och därmed kunskapen) är 
medfödd, och som vi kan ”återupptäcka” givet kompetent yttre 
vägledning, överraskar Platon läsaren med att låta Sokrates involvera 
en av Menons illitterata slavar. Med hjälp av ”maieutiska” frågor (i 
analogi med hur en barnmorska bistår den gravida under en 
förlossning) lyckas Sokrates förmå den icke-grekiske slavpojken att 
lösa kvalificerade geometriska problem – trots att han saknar formell 
matematisk utbildning. Exemplet tycks indikera att kunskapen är 
medfödd och att den under rätt villkor återerinras, vilket även 
dialogens antagonist, Menon, tvingas tillstå. 
 
Även om Platon förefaller ovillig att dra långtgående konsekvenser av 
detta, nämligen att slavar (i analogi med barbarer, kvinnor och även 
barn) – precis som fria, myndiga, grekiska män – är förnuftiga varelser, 
så illustrerar exemplet en väsentlig premiss i den typ av 
reformpedagogik som kanske framförallt associeras med den 
amerikanske progressive pedagogen John Dewey (1859–1952). 
Kunskapen som sådan är måhända inte medfödd, men dess 
förutsättningar är universella, vilket redan i sig utgör ett argument för 
att utvidga och demokratisera utbildningsinstitutionerna. Men denna 
demokratisering, eller medborgarskapande eller medborgarfostran, 
är också innehållsligt motiverad. Stimuleringen av den lärandes 
(medfödda) förmåga till reflektion, problemlösning och kritiskt 
tänkande, liksom dess omsättning i praktiska och nyttiga 
verksamheter, är nämligen avgörande för såväl individens som 
samhällets andliga och materiella fortskridande (Dewey 1997). 
 
Men hur går det till i praktiken, frågar jag mig, att ”locka fram” 
kunskaper, om inte de adekvata förkunskaperna tycks finnas där 
åtkomliga på förhand? Förkunskaper kan också ses som förförståelse, 
som enligt Gadamer (1997 s. 147, 153) utgörs av de (implicita) ”sanna 
fördomar” och meningsförväntningar som så att säga sitter i kroppen, 
och vilka möjliggör all vidare förståelse. 
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Denna undran relaterar sig inte så mycket till det eviga problemet kring 
kunskapens ”medfödda”/”inlärda” natur, utan mer till praxisnära 
didaktiska frågor som nog de flesta universitetslärare någon gång 
funderat över i mötet med studieovana studenter. Hur gör vi, som 
universitetslärare, när vi möter studenter som ännu inte ”lärt sig att 
lära”? 
 
Föreliggande essä avser dissekera denna problematik med 
utgångspunkt i en personlig erfarenhet, som rör min medverkan på 
kursen ”Introduktion till universitetsstudier”, vilken gavs vid 
Göteborgs universitet 2004–2006. Som kommer att framgå var kursen 
knappast någon framgångssaga.1 

Problem, syfte och tillvägagångssätt 
Med hjälp av olika teoretiska insikter har jag försökt rekonstruera vad 
det egentligen var som hände: Varför lyckades vi inte komma fram till 
ett hanterligt koncept under i synnerhet den första terminens gång? 
Vilka underförstådda yrkesteoretiska antaganden byggde våra 
överväganden på, och i vilken mån kan man i efterhand förklara vad 
som nog måste betecknas som ett misslyckande, utifrån mer 
elaborerade pedagogisk-teoretiska perspektiv? Och först och främst, 
vilka generella lärdomar kan man dra av det specifika exemplet? 
 
De pedagogiska teorier som jag hänvisar till, framförallt 
kognitivistiska, behavioristiska, sociokulturella och variations-
teoretiska dito, har jag dels valt utifrån min idéhistoriska intresse- och 
förståelsehorisont, som också präglar mina resonemang och 
associationer, och dels utifrån vad jag uppfattar som en väsentlig del av 
en bakomliggande teorikanon inom de svenska högskolornas och 
universitetens pedagogiska och högskolepedagogiska professions-
utbildningar. 
 
Jag tror att erfarenheten av kursen ifråga har ett allmänt instruktivt 
värde för förståelsen av problematiken kring att undervisa studenter 
med bristande förkunskaper. Stommen bland kursens studenter 

																																																													
1 Jag vill understryka att den självkritik som följer framförallt är giltig för kursens första 
termin. Senare lyckades vi aningen korrigera för de inledande misstagen. 
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utgjordes inte bara av personer som saknade tidigare 
högskoleerfarenhet (i likhet med andra grundstudenter som läser 
första terminen efter gymnasiet eller komvux). Påfallande många hade 
sin bakgrund i miljöer med synnerligen svaga studietraditioner. De 
saknade följaktligen det kulturella och intellektuella kapital som ofta 
associeras med tillträde till, och auktoritet inom, den akademiska 
världen (Bourdieu 1988, s. 36, 109). 
 
Syftet är dels att beskriva och analysera min erfarenhet av nämnda 
introduktionskurs, dels att använda underlaget för att kritiskt 
reflektera över andra möjliga tillvägagångssätt för hur man som 
högskolepedagog kan bemöta studieovana studenter. Essän, som 
varvar empiriska iakttagelser och teoretiska reflektioner, är utpräglat 
praxisorienterad och uppvisar därför vissa likheter med det som kallas 
aktionsforskning. Enligt Norton (2009) handlar högskolepedagogisk 
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). 
Föreliggande studie är förvisso empirinära och har som mål att 
förändra den praktik varur frågeställningarna har utvecklats. Jag som 
forskare har deltagit i ”aktionen” och har försökt gå hermeneutiskt 
tillväga genom att kontinuerligt ställa frågor till ”praktiken” och 
förhålla mig cykliskt (snarare än kumulativt) till empiri och teori, samt 
forskar- och aktörsperspektiv. Denna öppenhet har också inneburit att 
resultaten inte har sorterats utifrån några kategoriska variabler och att 
presentationen av dem mer har karaktären av reflekterande essä än 
som ett separat empiriskt underlag för att dra avslutande deduktiva 
slutsatser.2 
 
Emellertid saknar min essä ett väsentligt element som snarast är att 
likna vid ett demarkationskriterium för gängse aktionsforskning. Jag 
har inte inträtt i någon dialog med de praktiker som utgörs av de 

																																																													
2 Kännetecknande drag hos den typ av hermeneutisk pedagogikforskning som föreslås av 
From & Holmgren (2000, s. 227–228), vilken jag här ansluter mig till, är att forskaren 
försöker problematisera sin egen förförståelse; att vederbörande strävar mot s.k. 
horisontsammansmältning och inte ensidigt införlivar det nya med det redan kända; att 
data ses som tolkningsförutsättande och att en kontinuerlig teoretisering därför är 
nödvändig; samt att det väsentligen är en process (”edukationsprocessen”) som 
analyseras med hjälp av data – inte data i sig själva.  
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berörda studenterna. (Övriga praktiker i sammanhanget är lärarlaget 
där jag själv naturligtvis inkluderas.) Däremot har jag, i analogi med 
aktionsforskarna, strävat efter att förstå dem, med utgångspunkt i hur 
idéhistorikern Quentin Skinner (1988, s. 76–78) menar att historiska 
texter bör tolkas. 3  Hans hermeneutiska riktlinjer innebär att 
tolkningar av mening valideras genom att uttolkaren försöker ta 
hänsyn till meningsproducentens mentala värld och rekonstruera 
motiv och intentioner som utifrån denna är igenkännbara, intelligibla 
och plausibla. Förståelse uppnås därmed om uttolkarens tolkning av 
specifika yttranden/handlingar överensstämmer med 
avsändarens/aktörens avsikt med att fälla/utföra dem. Även om 
sådana avsikter kan vara nog så undflyende, flyktiga eller ”omedvetna”, 
innebär det inte att forskaren godtyckligt kan projicera vilka 
förutfattade meningar som helst. Avsikterna ska som ett minimikrav 
vara principiellt möjliga för meningsproducenten att hysa – givet den 
bakgrund, förväntan, stämning och situation som kan göras åtkomliga 
för rekonstruktion. 
 
Den erfarenhet som essän handlar om var inte heller, så som 
aktionsforskningens handböcker föreskriver att aktioner ska 
genomföras (t.ex. Rönnerman 2012), planerad på förhand utan har 
väsentligen rekonstruerats. Således har även den teoretiska 
reflektionen ägt rum i efterhand – även om den griper tillbaka på 
dokumenterade anteckningar som jag skrev i samband med kursen. 
Jag var alltså som essäförfattare långt ifrån någon ”deltagare” när det 
kom till att analysera och reflektera över materialet, vilket fått till följd 
att studenterna i det förmedlade materialet dessvärre förblivit relativt 
tysta och osynliga. Reflektionen har följaktligen haft en mer 
introspektiv och självkritisk karaktär snarare än att som i gängse 
aktionsforskning vara utåtriktad, återkopplande och 
konsensusförankrad. 
 
Till de mer övergripande frågeställningarna ovan har jag också 
inkluderat mer praxisnära (och tillika aktionsinspirerade) 
forskningsfrågor som direkt kan härledas ur den aktuella erfarenheten: 

																																																													
3 Skinners exempel är texter, men jag ser inget hinder att utsträcka hans resonemang till 
allt mänskligt meningsskapande, inkl. muntliga yttranden, artefakter, handlingar, 
kroppsspråk. 
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Varför var så få studenter aktiva under seminarier och föreläsningar? 
Varför var det så svårt att få studenterna att läsa kurslitteraturen? Hur 
skulle vi ha gjort för att få fler att delta i diskussionerna och hur skulle 
vi bättre ha stimulerat deras analytiska förmåga? Och vilken var 
lärarnas roll för den bristande återkoppling som vi upplevde?4  
 
Även om den beskrivna erfarenheten har en anekdotisk karaktär så tror 
jag att den kan vara till praktisk nytta för andra universitetslärare som 
står i begrepp att undervisa studenter från särskilt studieovana och 
socioekonomiskt utsatta miljöer. 5  Implikationerna skulle möjligen 
också kunna vara relevanta för dem som hyser ett mer teoretiskt 
intresse för allmändidaktiska frågor i ljuset av utbildningens roll för 
social demokratisering och medborgerlig inkludering.6 
 
I det följande börjar jag med att ge en beskrivning av kursens premisser 
samt dess utförande i skärningspunkten mellan förväntade och 
faktiska effekter. Fortsättningsvis försöker jag analysera 
erfarenheterna utifrån en handfull olika teoretiska perspektiv. Därefter 
lyfts analysen upp till ett mer problematiserande metaplan som jag 
försöker väva samman med en delvis normativ diskussion som 
tydligare fokuserar min egen roll som högskolepedagog, snarare än 
studenternas idiosynkratiska förutsättningar. 

																																																													
4 Frågorna är inspirerade av Norton (2009, s. xv). Jag har varit noga med att studenterna 
inte ska kunna identifieras individuellt, och detta gäller i möjligaste mån även för kursens 
lärare. I den mån någon av de senare trots allt kan identifieras är det viktigt att betona att 
den kritik som ventileras framförallt drabbar lärarlaget som kollektiv, som alltså inkluderar 
mig själv.  
5 Troligen kan resultaten generaliseras till en mer allmängiltig diskussion. Uppfattningar 
hörs sedan ett antal år allt oftare om att nybörjarstudenter överlag, inte endast i Sverige, 
under de senaste 20 åren har blivit sämre rustade genom grund- och gymnasieskolan 
avseende de förkunskaper och skriv- och studiefärdigheter som krävs för akademiska 
studier. Se t.ex. Rynning (2014, s. 50); HsV (2009, s. 7–8); Lisberg Jensen (2015). 
6 Den stora auktoriteten inom detta område är naturligtvis John Dewey (se framförallt 
1997). För en aktuell översikt av den internationella forskningen på temat utbildning-
medborgarskap, se Dahlstedt & Olson (2014, s. 8–9). Om ”demokrati” som akademiskt 
kärnvärde i Sverige, om än delvis i konflikt med framtidsvisionen ”samhällsnytta”, se 
Sataøen (2014). För en studie med fokus på förkunskapernas roll för matematik- och 
statistikstudier, se Carlsson (2012). 
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Bakgrund 

Utgångspunkter 
”Introduktion till universitetsstudier” (10 p/15 hp) gavs halvfart på 
kvällstid, höstterminerna 2002–2006 vid Göteborgs universitet på 
initiativ av Humanistiska fakultetsnämnden ([HFN] 2003, s. 1). Själv 
involverades jag på kursen från 2004 och framåt i samband med att 
kursen fick nya examinatorer och en ny kursansvarig. Kursen 
administrerades av (dåvarande) Institutionen för idéhistoria och 
vetenskapsteori, där jag själv var verksam som doktorand under 
kursens två första terminer och som disputerad vikarierande lektor 
under sista terminen. Av omständigheterna framgår att kursen hade en 
naturlig humanistisk förankring men som namnet antyder var den 
väsentligen ämnesöverskridande. Inte minst bjöds föreläsare in från 
flera fakulteter. Stommen i lärarlaget utgjordes av mig själv samt två 
kolleger från samma ämne, idé- och lärdomshistoria, varav en av de 
senare var kursansvarig. Vi tre höll i seminarierna, en föreläsning 
vardera samt hade hand om examinationen. 
 
Sett ur fakultetsledningens ögon hade kursen sitt existensberättigande 
i det att den breddade rekryteringsunderlaget med nya studenter från 
studieovana miljöer (HFN 2007, s. 15). Kursen skulle vara en hjälp på 
traven för dem som var intresserade av högre studier men som kanske 
p.g.a. socioekonomisk resurssvaghet, funktionsskillnader, 
sjukskrivning/arbetslöshet eller erfarenheter av diskriminering, 
upplevde steget till den akademiska världen som alltför stort. Därmed 
skulle universitetet öppna sig mer mot samhället, samtidigt som man 
tacklade trenden med minskat söktryck till högre studier. 7  Kursen 
föreföll därför kunna legitimeras med såväl demokratisk som 
ekonomisk retorik. 

																																																													
7 Att bredda studentrekryteringen låg i tiden. Kursen sjösattes inte bara mot bakgrund av 
2001 års regeringsproposition (Den öppna högskolan) som föreskrev att högskolorna skulle 
motverka social snedrekrytering och aktivt bredda rekryteringen mot ökad mångfald, utan 
också i de omedelbara sviterna av en uppmärksammad trend med fallande söktryck till 
högskolestudier, 1999–2001 (HsV/SCB 2001, s. 1, 4; HFN 2007, s. 14–15). Den negativa 
trenden föreföll också ha konsoliderats i samband med förändringarna i 
studiemedelssystemet 2001, med hårdare amorteringskrav som följd.  2004, när 
undertecknad involverades, hade den negativa söktrenden planat ut (även om andelen nya 
sökande fortfarande var relativt låg), men som jag personligen minns det bidrog den 
begynnande nationella ekonomiska konjunkturuppgången till att späda på de 
domedagsprofetior som delvis fortfarande var förhärskande – detta då fler arbetstillfällen 
som regel innebär färre högskolestuderande. 
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Studentantalet höll sig alla terminer på en ganska låg nivå (ca 15 
studenter). Men det var framförallt i ljuset av den svaga 
genomströmningen till fortsatta studier som fakultetsnämnden 
beslutade att lägga ned kursen (HFN 2007, s. 15), trots lärarlagets 
protester och att studentvärderingarna under termin två och tre 
verkade röra sig i en försiktigt positiv riktning. 
 
Vid starten 2004 blev det tydligt att flera av dem som sökt sig till kursen 
kom från olika mer eller mindre marginaliserade sociala grupper: 
etniska eller nationella minoriteter som av tradition haft svårt att 
hävda sig i det svenska utbildningssystemet; långtidssjukskrivna; 
studenter med neuropsykiatriska diagnoser, grav synnedsättning eller 
medfödd dövhet (vilka hade rätt till hjälpmedel som personlig assistens 
eller digital anteckningshjälp). Studentskaran gjordes än mer 
heterogen av att det också sökt sig ett par studenter till kursen som 
hade andra bevekelsegrunder än de som fakultetsledningen tänkt sig, 
så som studenten med magisterexamen som på kortast möjliga tid 
avsåg kvittera ut tio nya friska poäng för att inte bli vräkt från sin 
centralt belägna studentlägenhet. 

Upplägg 
Kursen hölls innan Bolognaprocessen hade sjösatts i Sverige och 
saknade därför specificerade lärandemål. Vad gäller det övergripande 
målet formulerades det i kursplanen så här: 

Syftet med kursen är att de studerande skall utveckla förståelse för vad det 
innebär att studera vid universitet, vad som är skillnaden mot gymnasiala 
studier samt få en inblick i de olika former av kunskap som finns och hur dessa 
kommer till användning i dagens moderna samhälle. [---] Målet är att du efter 
genomgången kurs skall vara väl införstådd med universitetets olika 
arbetsformer och vara bättre rustad att klara dina fortsatta studier enklare och 
effektivare. (HFN 2003, s. 1) 

För att möjliggöra en levande och sammansatt förståelse av 
universitetsstudier valde vi att kombinera ett historiskt perspektiv med 
dagsaktuella översikter av problem inom olika kunskapsområden. 
Även om vi misstänkte att många studenter skulle förvänta sig mer av 
handfast studieteknik och -vägledning, valde vi att främst fokusera vad 
som kännetecknar ett vetenskapligt tänkande. Om man inte vet hur 
man tänker på ett universitet har man svårare att lyckas där i sina 
studier, resonerade vi. Vi såg det som en rimlig tolkning av kursplanen 
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och ett sätt att komma bort från gymnasiets ”vilka sidor kommer på 
provet?”-mentalitet. 
 
Men åtminstone till inledningstillfället inkluderade vi presentationer 
från studievägledare och studentambassadör. Vi resonerade att 
förmodligen de flesta studenterna skulle ha delvis nyttoinriktade 
förväntningar på en kurs av detta slag och helt utan sådana moment 
skulle kursen upplevas som alltför abstrakt. 
 
Kursen varvade katederföreläsningar med seminarier. Under de senare 
avhandlades utifrån kurslitteraturen förberedda seminariefrågor i 
mindre grupper tillsammans med en seminarieledare. Förutom 
tentamen, i form av en salsskrivning med flervalsfrågor och 
miniessäfrågor, examinerades studenterna också med två 
hemuppgifter. En av dessa handlade om att tillämpa 
argumentationsanalys eller en kritisk läsning av två kortare artiklar 
som i mer populär form anknöt till kursinnehållet (t.ex. genusfrågor, 
ett etiskt dilemma, synen på kunskap), en annan om att fritt formulera 
sin förutfattade bild av ett universitet och sina kommande studier med 
återkoppling från en lektor i Svenska. Poängen var att studenterna 
efteråt skulle vara tvungna att ändra i sina texter utifrån lärarnas 
bedömningar och att man på så sätt kunde följa upp processen och 
utveckla ett mer kvalificerat tänkande kring språk, kommunikation och 
kunskap. 
 
Föreläsningarna täckte som regel in tre områden: Färdigheter 
(argumentationsanalys, källkritik, konsten att läsa kurslitteratur 
översiktligt, skrivtips för att uttrycka sig klart och begripligt); bildning 
(universitetets historia, genus-, makt- och omvärldsperspektiv på 
kunskap); aktuell översikt av universitetets olika kunskapsområden 
(tre föreläsningar om humanistisk, samhällsvetenskaplig respektive 
naturvetenskaplig kunskapssyn och forskningsinriktning). 
 
Kurslitteraturen bestod dels av traditionella läroböcker, samt någon 
forskningsmonografi med relativt ”populärt” anslag, dels av kortare, 
tesdrivande tidningsartiklar samt någon bok med populariserande 
ambitioner som anknöt till kursen. 
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Tentans flervalsfrågor var av typen: ”Vilket ord, menar Fredrik 
Lindström, gör man sig förstådd med över hela jorden? a) Sch (tyst); 
b) Mamma; c) Pappa; d) Coca-Cola”. Miniessäfrågorna kunde se ut så 
här: ”Försök kortfattat redogöra för skillnaden mellan biologi och 
biologism. (4 p)” 

Beskrivning, analys, reflektion 

1. Kursens genomförande och utfall 
Även om det successivt gick något bättre brottades vi alla terminer med 
studenternas passivitet, på såväl föreläsningar som seminarier. 
Särskilt första terminen var återkopplingen bristfällig. Kurslitteraturen 
verkade inte bara upplevas som svår utan lyste symptomatiskt med sin 
frånvaro i diskussionerna. Flera av de frågor och anmärkningar som 
trots allt ventilerades föreföll ur ett lärarperspektiv vara av påfallande 
privat natur, vilka inte helt lätt kunde omsättas till allmänna 
diskussionsteman. I vissa fall bidrog nog den passiva receptionen till 
att vi som lärare på studenterna tenderade att projicera tillbaka vår 
egen obekvämhet och känsla av tillkortakommande: ”Men varför har 
ni inte läst det här tills idag? Det står ju i schemat.” Detta skapade 
snarare en kontraproduktiv effekt. 
 
Ett bestående intryck var passivitetens tydligaste indikation: 
tystnaden. Tystnad i sig behöver i det individuella fallet inte innebära 
passivitet men personligen upplevde jag den återkommande och 
ihållande tystnaden som mer besvärande än när det kanske blivit 
alltför stimmigt och stökigt på andra kurser. Här försökte nog jag själv 
att i onödan tolka (eller övertolka) tystnaden, utan att beakta hur 
heterogen studentgruppen egentligen var. Tystnaden hade så klart 
ingen gemensam ”agenda” utan var och en var förmodligen tyst utifrån 
sina egna bevekelsegrunder: klassmässigt betingad ovana vid studier; 
ofrivillig längre frånvaro från offentliga och sociala sammanhang; 
kognitiva svårigheter att sortera nya intryck; eller vid tillfället utebliven 
personlig anteckningshjälp. 
 
Överlag var det också relativt få som gjorde tentan eller omtentan, 
åtminstone första terminen, och som framgått ansåg 
fakultetsnämnden att genomströmningen till fortsatta studier var svag. 
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I efterhand kan jag nog tycka att vi generellt la oss på en för hög nivå, 
inte minst indikeras detta av de relativt avancerade och komplexa 
seminariefrågorna, som i vissa fall förutsatte nog så initierade 
förkunskaper: ”Enligt den ’kulturrelativistiska’ tes som [författare X] 
diskuterar är alla kulturer lika bra. Fundera och resonera över denna 
tes – vad ger stöd åt den, vad motsäger den? Gäller samma argument 
för (eller emot) vad man skulle kunna kalla en ’kunskapsrelativistisk’ 
tes, dvs. att all kunskap […] är lika bra? Varför, i så fall? Eller finns det 
skillnader mellan dessa två teser? Vilka, i så fall? Om denna tes är sann, 
får man då lära ut vad som helst?” 

2. Sökandet efter den undflyende förförståelsen 
Etnologerna Ehn & Löfgren (2004, s. 93–95) använder uttrycket 
”helveteskurs” för att karakterisera det som de flesta adjunkter och 
lektorer varit med om någon gång i karriären: Det är bara att inse att 
man en vacker dag kommer bemötas med kompakt tystnad, en lång rad 
gäspningar (vars innebörd man oroligt försöker avvinna), samt den 
påtagliga frånvaron av intresserade och kritiska studenter som skulle 
ha kunnat tvinga fram ”motspel och skaparkraft” från lärarens sida. 
Författarna lyfter fram att man som lärare i en sådan situation lätt 
hamnar i otakt. Ju större ansträngning från lärarens sida, desto mindre 
respons från studenterna. I vårt fall blev det tydligt att otakten inte bara 
skapade motvilja hos studenterna utan spädde på vår egen frustration 
i en ond cirkel. 
 
I de inledande seminariediskussionerna tycktes studenterna i vissa 
avseenden vara som vilka grundstudenter som helst. Att sådana 
studenter kan ha svårt att hålla isär empiriska och teoretiska begrepp 
och att deras inhämtning av kurslitteraturen inledningsvis oftare är 
mer ytlig och atomistisk än inriktad mot holistisk djupförståelse 
(Ramsden 2006, s. 42; Marton et al 1999, 156–157), är knappast 
kontroversiellt, och närmast något av en förutsättning för progression 
i lärandet. Våra studenter utmärkte sig dock i relation till andra 
studenter i det att de i sin självbild fortfarande stod med ena benet, om 
inte båda, utanför den akademiska världen. Efter hand blev en 
karakteristisk skillnad uppenbar. Om man använder Perrys (1970) 
empiriskt grundade kategoriindelning av studerandes kunskaps-
utveckling, placerade sig introduktionsstudenterna oväntat inte i den 
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första huvudkategorin, som karakteriseras av absolut dualism, utan i 
den andra, kännetecknad av relativism. Men under kursens 
fortskridande förbyttes i stor utsträckning deras i allmänhet toleranta 
och ”konstruktivistiska” attityd mot ett svart-vitt tänkande. 
Förhållningssättet förstärktes under kursens gång och innebar alltså en 
motsatt rörelse bort från den slutgiltiga position som enligt Perry 
karakteriseras med att individen internaliserar ett självständigt synsätt 
som problematiseras och sätts i relation till andra möjliga perspektiv. 
 
Med en pedagogisk terminologi kan man i efterhand rekonstruera våra 
försök att revidera våra förhållningssätt. Man kan säga att vi började 
med en typ av piagetansk kognitivism där läraren försökte starta en 
process som studenterna själva skulle ta över initiativet i (Säljö 2000, 
s. 59). De ”meningsfulla helheter” som studenterna började konstruera 
gick dock många gånger på tvärs med kursmålet (i ”privat” riktning), 
utan att kunna ses som alternativa men likväl rimliga tolkningar av 
detsamma. När inte studenterna tycktes förmå att aktivera sig själva 
övergick vi till vad man kunde kalla för en behavioristisk didaktik (Säljö 
2000, s. 50, 52). Det var nämligen i det yttre beteendet som vi försökte 
registrera huruvida studenterna omsatte vår pådyvlade information till 
internaliserad kunskap. Många hade glömt att ta med sig litteraturen 
till seminarierna och de som hade fått den med sig lät den som regel 
ligga ouppslagen på bordet eller i väskan, trots att diskussionsfrågorna 
alla refererade till den. När det inte fungerade att säga: ”Det är bra om 
ni försöker hänvisa till den sida som resonemanget baseras på, så får vi 
andra en större chans att följa med”, så valde vi att upphöra med de 
förmanande uppmaningarna och istället försöka exemplifiera med vårt 
eget beteende: ”Ja, just det, vad intressant, skriver inte [X] något om 
det på sidan [Y]?”, följt av att vi demonstrativt började bläddra i 
böckerna, i hopp om att studenterna själva skulle efterlikna vad vi 
gjorde. När någon oförhappandes råkade öppna boken försökte vi 
följaktligen belöna och förstärka beteendet med bekräftande 
kommentarer och uppmuntrande följdfrågor. Den kroppsspråkliga 
metodiken blev under första terminen dock inte signifikant mer 
framgångsrik än de verbala fordringarna (för detta hade det krävts 
avsevärt mycket mer tid, antar jag). 
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Vi var redan inför kursstarten medvetna om de särskilda sociala, 
ekonomiska och kulturella villkor som var bestämmande för den nya 
studentgruppen. När de första recepten inte fungerade försökte vi 
följaktligen ta större hänsyn till kontexten. Vi prövade att gå undan 
under diskussionerna för att reducera de låsningar som påminnelsen 
om den hierarkiska relationen lärare-student kan innebära. 
 
Även om denna metodik inte heller visade några omedelbara effekter 
tror jag att man kanske skulle ha fördjupat det sociokulturella 
förhållningssättet. Det stora problemet var att vi, i vår egen 
förförståelse, utgick från att studenterna sökt kursen för att de var 
motiverade att inleda studier på högskolenivå. Så var sannolikt inte 
fallet. De kom för att se om detta var något att lockas av. – 
Symptomatiskt kom en mamma till institutionen för att anmäla sina 
två söner! Därmed fick vi ofrivilligt (och initialt omedvetet) kravet på 
oss att sälja universitetet. Då blev vårt upplägg med allmännyttiga tips 
och exempel på vetenskapligt tänkande många gånger hängande i 
luften. Studenterna ville ha konkret studievägledning (”om man är 
intresserad av detta ska man läsa odontologi, av detta ska man läsa 
sociologi”). Vårt upplägg var ju i stället att diskutera hur man tänker 
som odontolog respektive sociolog. Studenterna ville få en kurs i hur 
man gör, men var kanske inte förberedda på att man som 
universitetsstudent behöver göra så pass mycket själv. 

Reflektion 
För det första kan man fråga sig om det är rimligt att ge en kurs i hur 
man tänker när studenterna väsentligen förväntar sig en kurs i hur 
man gör. (Detta var en lärdom vi hade med oss under kursens två 
återstående terminer, och vi kryddade då schemat med fler praktiska 
moment av studieteknisk och -vägledande art.) Från en sociokulturell 
synvinkel blir det tydligt att man inte hur som helst kan leverera 
färdigpackad information som är intressant för dem som redan 
befinner sig inom universitetsvärlden, till dem som befinner sig 
utanför denna. Akademiker av alla slag finner förmodligen en 
föreläsning om universitetets historia både matnyttig och spännande, 
men utanför akademin blir det förmodligen svårt att hitta någon som 
tycker detta är allt annat än trist. Detta talar snarare för Piagets 
konstruktivism, att en individ kan föra med sig en relativt intakt 
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förförståelse och kunskap från ett sammanhang till ett annat, och mot 
det sociokulturella antagandet att kognitiva förhållningssätt får sin 
mening i den aktuella kontext som de både definierar och definieras i 
(jfr Säljö 2000, s. 135, 142). 
 
I efterhand inser jag att om inte den progressiva utvecklings- och 
stadieimplikationen av Perrys kategoriindelning ska betraktas som 
falsifierad,8 så fanns det för vårt lärarlag okända sociokulturella ad 
hoc-faktorer som bidrog till en motsatt kognitiv utveckling hos 
studenterna än den vi hade förväntat oss. Jag tror att en möjlig 
förklaring handlar om att studenterna, vilka kom från studiesvaga 
miljöer, gärna ville framstå som toleranta och vidsynta när de började 
vid universitetet, men att deras brist på akademiskt självförtroende 
gjorde att de successivt istället såg sig tvungna att inta en 
försvarsställning då deras uppfattningar blev föremål för kritisk 
diskussion. ”Om det på universitetet inte räcker med att gardera sig 
med en tillåtande och öppen hållning ska jag söka min trygghet i det 
som jag minsann är säker på att jag innerst inne tycker!”, verkade flera 
av dem i tysthet resonera. Antingen skulle man kunna se den oväntade 
studentutvecklingen som en indikation på en i förhållande till Perrys 
indelning helt ny kategori, eller, om man reserverar sig till 
forskarnivån, som en hermeneutisk självkorrigerande modifiering av 
en från Perry utgående förförståelse. 
 
Att åtminstone en student öppet deklarerade att vederbörande valt 
kursen av bostadstaktiska skäl bidrog nog till att demoralisera 
studentgruppen i dess helhet. Eftersom inte jag eller någon annan i 
lärarlaget bemötte denna bekännelse, förslagsvis med avväpnande 
humor, kan uttalandet sannolikt ha bidragit till att undergräva det 
sköra motiv som åtminstone vissa av de andra studenterna torde ha 
haft initialt och det bekräftade helt säkert studenternas överlag 
instrumentella kunskapsförväntningar (lärandet har ett avpassat syfte 
som leder till praktiska och materiella resultat), snarare än att skapa 

																																																													
8 Det är viktigt att hålla i minnet att Perrys kategoriindelning främst utgör ett deskriptivt 
ramverk, som utifrån ett empiriskt intervjumaterial syftar till att kategorisera en mångfald 
epistemologiska positioner i en varierad och diversifierad utveckling. Inte sällan tenderar 
emellertid kategoriindelningen i receptionen att framstå som ett normativt stöd i en relativt 
mekanisk positiv progression genom fördefinierade stadier (t.ex. Franke-Wikberg 1994, s. 
276). 
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förutsättningar för en expressiv förväntan (om att utveckla sig själv och 
sitt oberoende) (jfr Franke-Wikberg 1994, s. 272). 
 
Ett annat fel som vi tycks ha gjort oss skyldiga till var att vi omedvetet 
förutsatte den traditionella överföringspedagogikens antagande om en 
fast kunskapsmassa, som den auktoritative läraren erbjuder 
kunskapstörstande studenter vilka kan omforma den till sin egen 
egendom (jfr Sfard 1998, s. 7). För att aktivera studenterna borde vi 
kanske ha skruvat ner våra egna ambitioner och istället mer finmaskigt 
försökt fånga upp deras reaktioner på våra inledande föreläsningar och 
utgått ifrån dessa i den fortsatta undervisningen. Jag återkommer strax 
till denna problematik. 
 
Om man bortser från studentaspekten och mer tittar på 
struktureringen av undervisningen hade det förmodligen varit en 
fördel att i variationsteoretisk anda mer reflektera över kursinnehållets 
kritiska drag och kontrastivt synliggöra dessa genom att variera deras 
instanser i ett i övrigt invariant sammanhang (Marton 2005, s. 121). Nu 
känns det som att studenterna i onödan delvis blev oförmögna att lära 
på ett generellt plan. Kanske skulle det ha fungerat bättre att välja ut 
väsentligheter (skillnaden mellan kunskap och information, vetenskap 
och pseudovetenskap, biologiskt kön och socialt genus) än att 
pliktskyldigt försöka få studenterna att assimilera hela sammanhang, 
system och paradigm (universitetets historia, den naturvetenskapliga 
forskningsfronten)? Den färdighet som premieras inom akademin, inte 
minst inom humaniora och samhällsvetenskap, är trots allt förmågan 
att ställa problematiserande frågor snarare än att kunna leverera 
färdiga svar. 

3. Lärandets nödvändiga omväg 
Hur var det då med den bristande genomströmningen till fortsatta 
studier? Fakultetsnämnden hade säkert en adekvat bild i det stora hela, 
men uppföljningens negativa resultat kan till viss del även ha berott på 
att man mätt på ett bristfälligt sätt och inte tagit hänsyn till att 
studenter från studiesvaga miljöer kan bete sig annorlunda. Jag vet av 
egen erfarenhet att åtminstone några studenter gick vidare till fortsatta 
studier trots att de avbröt sin medverkan på introduktionskursen. 
Dessa fanns dock inte med i statistiken, eftersom de avbrutit kursen. 
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Detsamma gäller dem som torde ha sökt nya universitetsutbildningar, 
inte den direkt påföljande terminen utan kanske två 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 fullfölja kursen eller 
direkt våga ta steget vidare in i den främmande snårskogen av kurser 
och program. Kanske skulle man ha nöjt sig med att försöka så ett frö 
till akademisk motivation som likaväl kunde blomma ut senare? Om en 
student avbryter en introduktionskurs – som redan på förhand 
definieras som en ”brygga” och inte som ett mål i sig (HFN 2007, s. 15) 
– för att söka en annan högskoleutbildning, så är det inte säkert att 
introduktionskursen bör betraktas som ett ”misslyckande”, åtminstone 
inte i just detta avseende. 
 
Idéhistorikern Sven-Eric Liedman (2002, s. 23–24) har visat att allt 
lärande förutsätter en överskridande – och ansträngande – praktik. 
Den som i sin soffa väljer minsta motståndets lag får svårt att förvärva 
en kvalitativt perspektivförskjutande förståelse av såväl nya som 
bekanta fenomen. För att assimilera information, levererad och 
paketerad av någon utomstående, till en personligt införlivad kunskap 
som integrerats i ett sammanhang, så måste man aktivera sina fysiska 
förmågor och i en bokstavlig mening göra någonting. Liedmans tes, om 
kunskapens nödvändiga omväg, har en parallell hos filosofen Sartre. 
Den verkliga friheten, sedd i analogi med kunskapen, är paradoxalt nog 
alltid situerad i en kontext som fjättrar den. Den situerade, autentiska 
friheten, måste projekteras mot ett motstånd som den försöker 
överskrida. Sociologen Dag Østerberg (1995, s. 24) har lyft fram en 
allegori från Kant för att illustrera detta förhållande. Fågeln som 
förbannar luftmotståndet för att den inte flyger snabbare, vet inte att 
den skulle falla till marken utan detta motstånd. Motståndet skapas 
genom våra intentioner och handlingar (att luftmotstånd inte finns i 
sig blir tydligt om vi växlar mellan att promenera och springa), men det 
är samtidigt motståndet som påkallar och därmed möjliggör våra 
handlingar. 
 
Liedman understryker att kunskap även förutsätter intresse, och när 
intresset är starkt blir motståndet osynligt, även om det senare hela 
tiden är en närvarande nödvändighet. Introduktionsstudenterna såg 
förmodligen i kursmomenten gigantiska motstånd, som deras sköra 
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motivation inte klarade av att tackla. Många reaktioner av typen: ”Jag 
vet inte”, ”Ingen aning”, verkar bekräfta det. Förhållandet är däremot 
motsatt på exempelvis avancerad nivå. Master- eller magisterstudenter 
befinner sig för det första i en mer homogen sociokulturell kontext. 
Deras förförståelse torde vara så pass välutvecklad att de kan använda 
föreläsningsanteckningarna för sina egna kommande syften inom ett 
avpassat fält av arbetsmarknaden eller t.o.m. forskningen. Här är 
sålunda kognitivismen mer tillämpbar, då studenterna uppövat 
förmågan att konstruera sin egen kunskap och lärt sig hur man själv lär 
sig mer. 
 
På grundnivå gäller andra villkor, där det pedagogiska mötet i högre 
grad måste ske med hänsyn till studenternas egna förutsättningar. 
Detta blev inte minst tydligt när jag i början av min 
universitetslärarkarriär höll en kurs på ett universitet i Vitryssland. Vid 
denna tidpunkt hade jag inte särskilt stor undervisningserfarenhet 
men jag hade haft turen att få goda råd från en kollega med bakgrund i 
landet. Genom att inte förutsätta att studenterna skulle köpa 
litteraturen, utan att jag själv distribuerade upptryckta kompendier, 
samt inte genera studenterna genom att i onödan tala högt om 
kontroversiella politiska ämnen, men samtidigt implicit våga anknyta 
examinationsuppgifterna till studenternas situation i ett auktoritärt 
och isolationistiskt land, fick jag mer tillfredställande återkoppling än 
vad jag förmodligen skulle ha fått om jag inte hade tagit hänsyn till den 
specifika kontexten. Det hade inte varit så lyckat om jag istället hade 
klandrat studenterna för att de inte köpt de böcker som fanns på 
litteraturlistan, om jag hade raljerat över deras politiska system så att 
de själva kände sig onödigt träffade och examinerat dem på teoretiska 
frågeställningar med oklar koppling till tid och rum. 

Reflektion 
Vad som gäller för detta möte mellan svensk och vitrysk förförståelse 
tror jag är applicerbart på mötet mellan erfarna lärare och nyantagna 
studenter. Den sociokulturella pedagogikens meningsskapande 
gemenskap, eller mästar-lärlingsmodell, är relevant på grundnivå, där 
studenterna till skillnad från sina äldre kamrater på avancerad nivå, 
ännu inte är centrala deltagare. Den förebildliga kraft som läraren 
ingjuter i gruppdynamiken vetter även mot den numer avfärdade 
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behaviorismen. Oerfarna studenter, tror jag, behöver ett exempel på 
hur man gör, som de kan ta efter. Man ska exempelvis inte underskatta 
den positiva effekten av att en lärare på ett introduktionstillfälle håller 
upp ett fysiskt exemplar av kurslitteraturen. Det blir helt enkelt mer 
åskådligt och konkret och mer självklart för studenterna att de ska 
införskaffa litteraturen. Det blir också mer av en enhet av kursens 
medel och mål, och därmed av undervisning och bedömning. 
 
Men även om läraren på grundnivå mer bör ses som en förebildlig och 
suverän ”mästare”, så följer inte därur att ”stoffet” ska vara 
färdigförpackat på förhand, även om läraren-mästaren är en aldrig så 
stor auktoritet. Jag nämnde tidigare en lärdom om att vi som lärare på 
kursen förmodligen själva borde ha varit mer receptiva inför 
studenterna, i synnerhet i det inledande skedet, och med ett mer 
finmaskigt nät försökt fånga upp reaktioner (eller sådana 
antydningar), och utifrån dessa reviderat det vidare kursupplägget. De 
komplexa seminariefrågorna, t.ex., som jag refererade ovan, tycks 
förvisso ha varit kontraproduktiva (avskräckande) i egenskap av 
”instuderingsfrågor” – de frågor studenterna hade tillgång till inför 
seminarierna i sitt individuella möte med kurslitteraturen. Med tanke 
på frågornas komplexitet kan de snarare ha bidragit mer till att 
mystifiera litteraturen än att avkoda den. Om frågorna istället hade 
omdefinierats som ”diskussionsfrågor” (dock något språkligt 
förenklade/förkortade) så hade de kanske kunnat fungera som 
inspirationsmaterial till diskussionsteman under själva seminarierna 
och gjorts begripliga tillsammans med en lärare? Den finmaskiga 
responsiviteten som jag efterlyst skulle däremot ha ledsagat 
formuleringen av helt nya ”instuderingsfrågor”, som studenterna hade 
kunnat använda på egen hand – så korta, enkla och konkreta som 
möjligt. 

4. Konflikten mellan forskning och undervisning 
Låt mig ta upp ett ytterligare exempel på hur en inledande responsivitet 
skulle ha kunnat vara riktningsgivande. En akademisk dygd som inte 
sällan nog understryks är att undervisning och forskning bör 
integreras. Detta betyder bl.a. att lärarna helst också bör vara forskare, 
och därmed kapabla att sammanfatta och förmedla ett för 
undervisningen relevant och aktuellt forskningsläge. Vetenskapligt 
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förhållningssätt är något som betonas allt starkare även inom 
professionsinriktade akademiska utbildningar (t.ex. Stukát 2011, s. 5). 
Men det finns en aspekt som är mer problematisk. Vetenskapen är till 
sin natur preliminär, självkorrigerande och tämligen rastlös (jfr Popper 
1997), samtidigt som inte någon längre, sedan åtminstone ca 200 år 
tillbaka, kan överblicka det samlade vetenskapliga vetandet (Petrov 
2010, s. 10). Tvivel och skepticism är sålunda både dygd och 
nödvändighet. Om forskandet i Webersk anda betraktas som ett yrke 
(jfr Weber 1992, s. 86–100), så kan ena sidan av myntet därför 
kännetecknas av en inbyggd osäkerhet och ängslighet, vid sidan av 
framåtandan och de ackompanjerande framstegen. Då forskningen i 
praktiken utövar hegemoni över undervisningen, trots att de 
förutsätter varandra, så är det relativt vanligt att utpräglade forskare 
(en doktorand, projektforskare eller forskarassistent) också figurerar 
som lärare, medan det omvända är mer sällsynt (att adjunkter får 
skarpa forskningsmöjligheter). 
 
Är det då fel om denna osäkerhet och ”ängslighet” över att ständigt vara 
”up-to-date” och ligga i framkant reflekteras i undervisningen? Är den 
inte själva förutsättningen för ett kritiskt tänkande som genomsyrar all 
akademisk verksamhet? Jag menar att frågan kan besvaras olika 
beroende på vilken undervisningsnivå som gäller. Som jag hävdat 
tidigare gäller olika villkor för hur en lärare kan presentera ett ”stoff” 
på grundläggande respektive avancerad nivå. Forskarattityden, som 
jag kallar den, kan i fel sammanhang faktiskt motverka själva det möte 
som är helt avgörande för den pedagogiska situationen, och som 
förevigats i Kierkegaards pedagogiska visdom: ”At man, når det i 
sandhed skal lykkes en at føre et menneske hen til et bestemt sted, først 
og fremmest må passe på at finde ham der, hvor han er, og begynde 
der” (återges efter Handal & Lauvås 2000, s. 7). 
 
De flesta föreläsare som hade rekryterats till introduktionskursen hade 
som syfte att ge översiktliga föreläsningar avseende ett nyckelområde 
eller väsentligt problem inom deras egen disciplin.9  En föreläsning 
behandlade genusbegreppet, dess uppkomst, betydelse och 

																																																													
9 Märk väl att den kritik som i det följande underförstått riktas mot introduktionskursens 
lärare även drabbar mig själv. Det var först i åsynen av andras ”misstag” som jag blev 
varse det själv, och som jag gjort mig skyldig till otaliga gånger. 
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användbarhet. Föreläsningen inleddes med följande ord: ”Idag ska vi 
gå igenom genusbegreppet men när det gäller min egen forskning 
tycker jag inte att begreppet är analytiskt klargörande. Det finns många 
feminister som föredrar att bara använda begreppet kön.”10 
 
Man skulle kunna tänka sig att en sådan reservation fungerade 
förlösande. Lärarens lite friare och ambivalenta attityd signalerar ju 
motsatsen till rigorism, dogmatism och kravfullhet. Men den passiva 
tystnaden hos studenterna, trots att ämnet borde vara ett av de mer 
engagerande, tycktes snarare förstärkas av föreläsarens reservation. 
Varför blev det så? 
 
Utifrån ett privilegierat efterhandsperspektiv tror jag att det i själva 
verket är alltför lätt att hamna i en sådan position, särskilt för lite 
mindre erfarna lärare. Jag tror att man gärna tenderar att ursäkta sig 
för att mildra omgivningens eventuella ifrågasättande. Tänk om det 
finns någon här som kan lika mycket eller mer om det jag ska tala om, 
som skulle kunna tro att jag är dåligt påläst eller okritisk? Bäst att ta 
upp reservationer och invändningar så tidigt som möjligt! 
 
Men som garderingen föll ut i det aktuella fallet tror jag att den 
väsentligen var kontraproduktiv. Kanske blev studenterna överlag 
därmed i praktiken (ännu) mindre förmögna att lära? Om genus var ett 
nytt, svårt, luddigt eller rentav nedsättande begrepp för dem tidigare, 
så verkade det nu till råga på allt inte finnas någon vits med att ens 
försöka lära sig mer om det. 
 
För att skapa goda förutsättningar för lärande är det förmodligen mer 
fruktbart att som lärare lägga in dylika kritiska synpunkter i slutet av 
undervisningstillfället. Inledningsvis skulle man istället kanske ha 
kunnat kasta ut frågor som: ”Hur många kön finns det?” (för att sedan 
försiktigt referera antropologiska resultat om ursprungsfolk som 
traditionellt agerat utifrån idéer om ett eller fyra (sociala) kön); ”Är 
rosa en tjejfärg?” (och kontra med att färgen rosa var en utpräglat 

																																																													
10 En annan föreläsning handlade om skillnaden mellan vetenskap och icke-vetenskap och 
inleddes på motsvarande sätt: ”Bara så att det inte ska råda något tvivel så vill jag 
poängtera att det är såväl empiriskt som teoretiskt omöjligt att hitta ett hållbart 
demarkationskriterium mellan vetenskap och icke-vetenskap.” 
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”manlig” färg fram till andra världskriget).11 Därefter skulle troligen 
dörren kunna öppnas för att med bibehållet intresse från studenternas 
sida t.ex. gå igenom några moment i det feministiska tänkandets 
utveckling och i ljuset av denna ta upp genusbegreppets uppkomst och 
tillämpning i Sverige samt med internationella utblickar. Först i slutet 
skulle man sedan ventilerat sina eventuella tvivel kring begreppets 
operationaliserbarhet och öppnat en diskussion om var i så fall gränsen 
mellan biologiskt och socialt kön egentligen går. Genom det nya 
upplägget utgår man från studenterna (”Det är ju klart att tjejer gillar 
rosa mer än killar!”), men ger dem en tankeställare som fungerar som 
morot till fortsatt lärande. Efter själva föredragningen släpps 
studenterna åter in i diskussionen och får, åtminstone i idealfallet, 
därmed en mer kvalificerad förförståelse. 
 
Piaget har lyft fram två psykologiska aspekter av lärande och 
socialisation, nämligen assimilation och ackommodation (Montangero 
& Maurice-Naville 1997, s. 63–77). Den förra står för den lärandes 
mekaniska och kumulativa införlivande av nya kunskaper (av en typ vi 
kan kalla faktakunskaper) i ljuset av sin befintliga kunskapsmassa. Den 
senare handlar istället om att man kan förändra sina kognitiva 
scheman (de förutsättningar som möjliggör assimilationen) så att 
istället en ny typ av kvalitativ förståelse uppnås, som när man plötsligt 
ser bekanta saker i nytt ljus eller ögonblickligen begriper sig på det 
tidigare ogripbara. Min poäng är, i linje med Piagets teori, att verkligt 
lärande förutsätter en dialektik mellan de båda aspekterna, och att man 
som pedagog sålunda noga måste medvetandegöra vilken aspekt som 
bör stimuleras vid varje givet tillfälle – med särskild hänsyn till den 
helhetliga kontexten. I vissa fall kanske en ackommodativt indikerande 
”aha-upplevelse” endast är möjlig efter ett assimilativt ”tragglande”, 
men i andra fall kanske det motsatta förhållandet råder. Men inte i 
något av fallen kan etablerandet av förkunskaper helt negligeras,12 och 
det tycks följaktligen inte fruktbart att som lärare på en kurs för 

																																																													
11 Att överhuvudtaget veta vad man som föreläsare på en sådan här kurs bör utgå ifrån 
låter sig kanske först göras efter en inledande sondering (jfr metaforen om det finmaskiga 
nätet). 
12  Som Carlsson (2012, s. 44) har visat är dock inte ”specifika” eller ”avancerade” 
förkunskaper alltid nödvändiga. Avgörande för goda akademiska studieresultat inom t.ex. 
statistik tycks istället vara allmänna kognitiva förmågor och gymnasiets elementära 
matematikkunskaper.  
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grundstudenter hoppa rakt in i forskningsfrontens senaste 
problematiseringar av det begrepp som man ämnar introducera. 
 
Genom att för studieovana studenter börja med det bekanta, utifrån ett 
närmande mellan lärarens och studenternas förståelsehorisonter, men 
försiktigt även ge dem en ”ackommodativ” tankeställare, kan de 
förmodligen få energi av nyfikenheten för att orka koncentrera sig 
under den vidare föreläsningen. Om resultatet slutligen blir en 
utvidgad och mer kvalificerad förförståelse skulle den kunna 
möjliggöra ett mer självständigt och kritiskt förhållningssätt vilket 
bäddar för att den avslutande diskussionen troligen inte utmynnar i 
villrådig och passiv motivationslöshet eller i ett självgott tyckande för 
tyckandets egen skull. 
 
En av lärdomarna av detta är att man som högskolepedagog i en 
undervisningssituation, i synnerhet för studieovana studenter, tjänar 
på att lägga undan sin prestige och professionellt betingade 
”ängslighet” som forskare. Reservationerna får lov att vänta på sig, i 
analogi med hur instuderingsfrågor bör formuleras enklare än 
diskussionsfrågor. 

Avslutande kommentarer 
En fråga som kan ställas utifrån våra försök att få med studenterna ”på 
tåget” är om någon verkligen kan bli subjektivt motiverad genom att en 
utomstående försöker tillhandahålla ett föregivet objektivt motiv? Det 
förefaller i mina ögon som att motiv inte är handlingsimplicerande i sig 
själva, på tvärs med den sokratiska idén om den interna relationen 
mellan kunskap och handling. För att ha fått studenterna motiverade 
under introduktionskursens första termin skulle det kanske ha krävts 
andra kurspremisser (t.ex. mer fokus på studievägledning) eller att 
lärarlaget mer omsorgsfullt och konsekvent skulle ha försökt hjälpa 
studenterna – men utan förmaningar och förnumstighet – att själva 
revidera sin förförståelse om vad man kan förvänta sig på en 
universitetskurs. 
 
Alla problem som vi stötte på under kursens första termin lyckades vi 
inte lösa under nästföljande terminer. Men vi kom åtminstone en bit 
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på väg. För det första var det till allmän hjälp att vi med första terminen 
som korrektiv i någon utsträckning kunde synliggöra våra egna 
fördomar. Genom att medvetandegöra klyftan mellan våra 
förväntningar och studenternas förutsättningar tycktes själva 
diskrepansen bli mer hanterlig. Vi försökte dessutom inkludera fler 
återkommande moment av studieteknisk och -vägledande karaktär, då 
detta ju var vad studenterna förväntade sig. Den kanske viktigaste 
aspekten var emellertid att vi andra och tredje terminen såg till så att 
de tematiska ämnesföreläsningarna, av representanter för olika 
fakulteter, inte gavs i ett vacuum. Vi gjorde föreläsningarna mer till 
”dialoger” genom att utnyttja vårt privilegium som examinatorer. 
Härmed försökte vi föra studenternas talan och genomgående ställa 
frågor till föreläsarna. Syftet var att frågandet successivt, eller 
åtminstone avslutningsvis, skulle övergå i en bredare diskussion som 
studenterna själva kunde relatera till och aktivt delta i. 
 
Denna förändring, som möjligen kan karakteriseras som sokratisk eller 
deweyansk, beroende på preferens (och i sig själv utgörande ett 
exempel på den piagetanska dialektiken mellan ackommodation och 
assimilation), innebar ett litet steg framåt, och som sådant var det 
förmodligen långt ifrån tillräckligt. Men just de små stegen är de som 
kontinuerligt kan utvärderas, korrigeras och förbättras, av såväl deras 
”subjekt” som ”objekt”, varför demokratifrämjande eller 
medborgarskapande förhållningssätt sällan främjas av en mer 
språngvis eller schematiskt initierad utveckling.13 En kursplan måste 
därför kontinuerligt omförhandlas i takt med att den implementeras. 
Detta är särskilt påkallat i mötet mellan studieovana studenter å ena 
sidan, och vad som i relation till dessa framträder som 
”undervisningsovana” lärare å den andra sidan, med hänsyn såväl till 
kontexten som i beaktande av den potentiella konflikten mellan 
forskar- och lärarattityden. Denna reflexivitet utgör ett hermeneutiskt 
villkor i allt lärande. För att möjliggöra förståelse hos den andre, måste 
man själv först försöka förstå den andre, och därmed våga blotta sin 
egen okunskap. 
  

																																																													
13 Jfr sambandet mellan begreppen trial and error och piecemeal social engineering hos 
Popper (1966, s. 158–163). 
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