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Forord
Lotta Jons, Universitetspedagogiskt centrum

De texter som sammanstéllts har rapporterar stuth@mda inom ramen for kursen UP 3 pa
Stockholms Universitet under 2009. Medan UP 1-kuesbjuder férkovran i kursdesign och
UP 2-kursen i det egna amnets undervisningsprobikenfiekuserar UP 3-kursen
universitetslararens yrkesprofessionalitet. MecHibe syftar UP 3-kursen till att

» synliggdra och reflektera 6ver egen och andrasgmgiska praktik med hjélp av
relevanta redskap och metoder

» integrera hogskolepedagogisk forskning och teandlysen av egen och andras
pedagogiska praktik

» utveckla den egna undervisningen gertacholarship of Teaching and Learning

Kursen har tagit sin utgdngspunkt i koncefeiolarship of Teaching and Learnjngiket
handlar om att systematiskt utforska universitetagegisk praktik samt att kollegialt granska
samt saval praktiskt som teoretiskt tillampa regah. UtifrAn denna utgangspunkt har kursen
och examensarbetet kommit att relateras till taokar'reflekterande praktik(er)", "kollegialt
larande”, "larande organisation/organisatoriskahéie” samt "lararyrkets

professionalisering”.

Det "systematiska utforskandet” har i de foreliggustudierna utférts m h a loggning och i
viss man av skuggning av egen pedagogisk prakgk. Metod som anvisats for studierna ar
en relativt strikt formaliserad reflektionsmetoderbDutgar fran bl a Jack Mezirows (1991 m fl)
kvalificering av reflektion sdsom innehallande eitisk aspekt och sdsom varande av tre
olika slag; innehallsreflektion, processreflektiespektive premissreflektion. Innehalls- och
processreflektionen foretas pa samma nivad mendtstmtéimnda behandlar frdgor om t ex
undervisningens innehall medan den sistnamndaerpracesser som lararen anvander for att
tanka, besluta och agera. Premissreflektionenmsken hogre niva i det att den handlar om att
ifrdgasatta de forutsattningar och forgivettagarstem lararens tankar, beslut och agerande
utgar ifran. Reflektionerna har hamtat sitt matérén (genom loggning och/eller skuggning
synliggjord) pedagogisk praktik i form av antinggamdervisning, l&rande eller laroplan.
Denna synliggjorda praktik har sedan brutits motsdar” som undervisningsmodeller,
larandeteorier och pedagogiska principer ger pdedagogiska fragestallningar som
utforskats och malet har varit att na fram tillingen en problematisering eller syntes.

Kursen och de examensarbeten som rapporteras hdétmaed potential att bidra till saval
den enskilde universitetslararens som yrkeskaresfegsionalisering. Férhoppningsvis kan
denna sammanstallning fungera som inspirationskédkta.
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Att bade kunna tala och lyssna. En reflektion kring
seminariediskussioner

Maja Lagerqvist, Kulturgeografiska institutionen

Inledning

Att halla ett lyckat seminarium tycks vara ett de&mastrat hantverk. Fallgroparna ar manga
och misslyckas man, bade som student och laramsrdat i en tystnad eller i en monolog.
Genom mina egna erfarenheter av seminarier, badessmlent och doktorand och som
undervisande larare &r mina tankar kring semir@kiara och nytta tvetydig. Fungerar ett
seminarium kan det vara fantastsikt larorikt, bfiiléarare och for student. Fungerar det inte
kan ett seminarium emellertid bli en pressandehd@rhmande upplevelse som paverkar bade
det direkta deltagandet, och darmed ocksa larandetiramtida deltagande. Foljande text ar
en reflektion kring seminariediskussionen som uvidaigsform och hur man som larare kan
arbeta for att skapa fungerande och konstruktiwarseier som inte ar tysta och ensidiga.

En definition &r pa sin plats har. Enligt natiomalgklopedin ar ett seminarium “en
undervisningsform vid universitet och hégskolor naétivt deltagande av de studerande
genom uppsatser, foredrag och diskussioner.” (NS8kord: seminarium, 2009-12-07).
Seminarium handlar om flervagskommunikation metlarsom ar deltagare, dvs. bade larare
och studenter. Det finns egentligen ingen defingimassig begransning pa hur stor
studentgruppen ska vara men forskningen for oftian fatt alltfor stora grupper ar
problematiskt. Exley och Dennick (2004) menar exelvip att den ultimata storleken pa en
grupp for att kunna ha en sa givande diskussionradjtigt &r mellan fem och atta, darefter
borjar varje enskild students medverkande bidrag. &orutom gruppstorleken som kan ha en
inverkan pa& seminariets forutsattningar vill jag béksa uppmarksamma pa att vilken niva
studenterna ar pa i sin utbildning ar av betydedseninarier kan genomforas pa flera olika
nivaer i utbildningen och vad man kan krava av stiierna pa olika nivaer ar givetvis olika.

Projektets syfte

Syftet med studien &ar att genom reflektion kringns&riet som undervisningsform dka mitt
medvetande om, och forhoppningsvis fa verktygtiar,man som larare kan arbeta med att
skapa en undervisningspraktik fér seminarier darstudenter kan kanna att de kan, vill och
vagar vara involverade och dar ett larande sken.fEéga jag vill fokusera pa och reflektera
kring &r darfor hur jag som larare kan skapa sen@naom ar konstruktiva for alla i
studentgruppen? Med konstruktiva seminarier maagasgminarier som inte ar tysta och
ensidiga utan déar alla deltar och bygger pa simskaper. Det handlar dels om att undersoka
hur man kan skapa ett positivt seminarieklimats deh att hitta metoder for att organisera
och leda seminarier, som att fordela ordet ochestéigor som uppmuntrar diskussion och
vidare reflekterande hos hela gruppen.
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Reflektion som metod

Den har texten ar sprungen ur en reflektion kriemisariediskussions-problematik som alltsa
fokuserar pa seminariediskussionen som undervisRatiektion &r en viktig del i det som
kan kallas Scholarship of Teaching and Learning,LS@liskuterat av bl.a. McKinney 2007
och Kreber 2006) som handlar om att ha ett vetgatigkdorhallningssatt till undervisning
och larande, precis som man har till forskningoTE-tanken ar reflektion ett sétt att arbeta
med och forbattra den egna undervisningsprakti€amnolin Kreber (2006) har diskuterat
reflektion som metod. Hon utgar fran Mezirows temri transformative learning dar denne
skilier mellan olika typer av reflektion utifran oden fokuserar pa innehall, process eller
premisser. Min egen reflektion kring seminariegég pa ett innehallsligt plan.
Innehallsfokusen innebar att jag identifierar oesKriver innehallet i den problematik som
kan finnas kring seminariet som undervisningsfoah ceflekterar kring detta och hur man
kan l6sa det. Samtidigt tangerar min reflektiohvids del en premissniva da jag diskuterar
aktivt deltagande och de antaganden som ofta ging #etta.

Kallor

For att kunna reflektera éver seminarium som urideingsform behdver jag finna svar pa
fragor som: Vad séager tidigare forskning och teasia problematiken? Hur ser andra larare
pa, och hanterar, seminarieverksamhet? Hur fungeire egna seminarier och vilka
erfarenheter har jag kring tysta och/eller ensidig@minarium? Reflektionen &r strukturerad
utifrén ett antal teman dar tidigare forskningatideteorier, undervisningsmodeller,
pedagogiska principer, andra larares erfarenhatet siina egna sammanfors, relateras och
kontrasteras.

Till stod for att se fungerande seminariediskussi@om viktiga kan nagra av Pettersens
sammanstallda pedagogiska principer aberopas (2D@8%a principer ar utvecklade utifran
konstruktivistisk |arandeteori. Det ar sarskiltsten handlar om att ett bra l[arande kommer
fran en tonvikt pa deltagande, utmaning och stagtsiamt en fokus pé artikulation (Pettersen
2008) som jag ser som relevanta for detta SoTLegtoPa liknande satt kan man hitta
mycket som talar for seminarieformen och diskussmm |larandeform i de fem
undervisningsprinciperna som férkortas MAKIS (mation, aktivitet, konkretion,
individualisering, samarbete), som dock riktartdlgindervisning pa grundskoleniva
(Skoloverstyrelsen 1969, Lgr 69). Férutom dessaciper kommer ocksa det sociokulturella
larandeperspektivets tankar om kommunikationertgsitkens och interaktionens betydelse
for larandeprocessen vara synliga i diskussionemmgeket utgar &nnu mer grundlaggande
pa konstruktivismens syn att studenternas ochdéistr skapas genom dem sjalva. Den
konstruktivistiska lararandesynen, men ocksa eiokolturell larandesyn, kan exempelvis
ses i Exley och Dennick (2004) som for fram endér har projektet central
undervisningsmodell, SGEifhall group teachingdar aktivt larande och hur studenterna
sjalva och tillsammans bygger upp sina kunskag@ern sentrum (Exley & Dennick 2004).
Reflektionen utgar ocksa fran tidigare forskninghg@r seminarieundervisning och larande
av bland annat Tiberius (1990), Brookfield & Prédgqki999) och Dallimore et al (2004).
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Forutom tidigare forskning och teorier och principen larande baseras reflektionen pa
erfarenheter fran andra larare och fran mig. Enfagéerna fran andra larare har jag tillagnat
mig genom sju intervjuer med larare, fran professtl doktorander, pa Kulturgeografiska
institutionen vid Stockholms universitet under leis2009. Intervjuerna har fokuserats pa
lararnas tankar kring seminarier som undervisniomgsfoch praktiska strategier for att
handskas med olika situationer som kan uppsta nuedhseminarier. Mina egna erfarenheter
kommer bade fran min tid som student som fran idisdam larare och jag ser bada typer av
erfarenheter som viktiga eftersom de tva format syim pa problematiken som arbetet kretsar
kring. Delar av reflektionen kring mina egna erfdreter som larare har framkommit genom
loggboksforande efter ett antal undervisningsti#fa

Texten ar disponerad pa foljande satt: efter demédomgangen av syfte, metod och kallor
fortsatter inledningskapitlet med en behandling@awinariediskussionens férdelar som
undervisningsform och fragan om aktivt deltagancte skal till varfor seminarier kan bli
lyckade eller inte. Darefter foljer reflektioneresultat som avslutas med en nagra
sammanfattande centrala slutsatser foljt av erak®@dvslutning.

Varfér seminarier och gruppdiskussioner?

Manga forskare har pekat pa alla méjliga vinstér fdcdelar med diskussionsfokuserade
undervisningsaktiviteter (sarskilt Exley & Denni2R04 men ocksa Dallimore et al 2008,
2006 och 2004, Tiberius 1990, Brookfield & PreskBi99, Parker & Hess 2001, Ewens 2000,
Delaney 1991, Hertenstein 1991). Angaende gruritletyttan med diskussionsformen kan
man i tidigare forskning och i Exleys & Dennicksdenvisningsmodell hitta manga likheter,
men samtidigt lyfts ofta lite olika aspekter ocltey olika mycket. Brookfield och Preskill
(1999) baserar exempelvis sitt intresse kring diskanen som larandeaktivitet pa att
fardigheten att kunna diskutera &ar en ovarderllg dtbildningen kring demokrati och hur
den demokratiska diskursen fungerar. Vidare meaatddiskussioner kan hjalpa studenter
att se sina egna antaganden och darfor ocksastifigadlem. Ocksa i mina intervjuer har det
blivit tydligt att flera av lararna ser seminariwmm en battre chans till att uttrycka, men
ocksa utveckla, ett kritsikt forhallningssatt tékter an vad som kanske ar majligt i manga
foreldasnings- eller tentamenstillfallen.

Seminariediskussioner kan ocksa oka studenterigensiring fragors komplexicitet och de
manga olika perspektiv som det gar att se en fuéiffan (Brookfield & Preskill 1999).
Geografen Ed Delaney (1991) har pekat pa att jusjdografiamnen ar seminarieformen med
diskussion ett tacksamt och bra séatt att kopplansamabstrakta teorier och koncept med en
mer konkret varld. Han har ocksa argumenterattfcakdivt deltagande i diskussioner kan ge
en utveckling av larande pa flera olika kognitivader och utgar fran Blooms hierarkiska
taxonomi angaende larandets olika nivaer. Forettadska ske bér man bygga upp sina
seminarier utifran Blooms olika larandenivaer oetahiden ga mot mera komplexa former
av larande, exempelvis genom att frdgorna marestadla tiden blir mer komplexa (Delaney
1991, Bloom 1956). Detta kommer jag att aterkomithkihgre fram.

10
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Diskussioner i undervisningen ger ocksa studentexdjigheter att lara sig och utveckla
fardigheter att kommunicera och uppmuntrar studettegala och formulera sig i grupp.

Exley och Dennick (2004) argumenterar for att umdaing i lite mindre grupper, t.ex.

genom ett seminarium till skillnad fran en foreli@gnkan sporra studenter att aktivt delta med
sina egna inlagg och tankar. Nagonting som kommihfi de intervjuer jag gjort i detta
projekt ar en syn pa seminarier som nagonting senkligen kan vara ett viktigt forum for
studenterna. Samtidigt tycker jag ocksa att detiainframkommer att det kanske inte alltid
fungerar pa det viset utan snarare blir ett tlifgtudenterna mest sitter av.

Precis som i den pedagogiska forskningslitteratiage de intervjuade lararna fokus pa lite
olika aspekter angaende meningen med seminariem&sta som de fort fram har dock
framkommit p& ett eller annat vis i litteraturer@rarna pekade pa att seminarier ger mojlighet
att ge andra perspektiv (genom gruppsituationeh)sétta fragor i sammanhang, att diskutera
sadant som uppfattas som svart, att de kan vaversi for ifragasattande och utvecklande av
ett kritsikt tankesatt och att de ocksa kan geesttetna mojligheter att formulera sina
kunskaper verbalt. Det tycks alltsa inte rada n&omre diskrepans mellan hur forskningen
och larare ser pa vad seminarier kan ge pa det s&da och det ar framforallt positiva
varderingar som ges undervisningsformen. Kanskketinte sa konstigt att det finns sa stora
likheter. Forskningen ar ofta gjord av personer mgehn undervisningserfarenhet.

Det verkar som att alla jag intervjuat och pratatirhar vissa asikter om seminarium och har
gett undervisningsformen och dess nytta och uppi@ggka mycket tanketid. Det kan ha och
gora med att det ar en form som inte lamnar larabemord, varken nar det gar bra eller nar
det gar daligt eftersom bada alternativen ar sigiydvian marker tydligt nar ett seminarium
inte flyter pd& som man vill att det ska géra. Maérker nar det gar bra for da ar det sa kul och
ger sa mycket, aven till lararen. Under ett senmimabehovs ett aktivt deltagande fran flera
for att fungera. Detta skiljer formen nagot franférelasning som kan fungera da det bara ar
lararen som pratar, aven om det kanske ar attf@féd larandet att studenterna ocksa
aktiveras under forelasningar precis som underrsanair. Under ett seminarium som
fungerar skapas alltsa diskussionen av alla samedr Det kommer jag att aterkomma till
utifrdn det sociokulturella larandeperspektivet.

Bade intellektuell och personlig utveckling

Nagonting som blivit tydligt genom tidigare studah de intervjuade lararna ar att
seminarier faktiskt kan ge mojlighet for studengeatt utveckla manga olika fardigheter som
inte bara handlar om det &mne som ett enskilt ssmmim behandlar. Det blir extra tydligt
genom Exley och Dennick nar de tar upp att studeatender exempelvis ett seminarium
tranas att anvanda sig av, och da aven utvecldaseawav fardigheter. Fardigheterna kan delas
upp utifran fokus pa processer och pa innehall. aeden forsta innebar exempelvis
generiska fardigheter inom kommunikation, persoatigeckling samt att lara och arbeta i
grupp ar den andra mer kopplad till ett visst amcke innebar djupinléarning, problemlésning,
att skapa argument och tydliggora och forsta (E&I&ennick 2004). Tyvarr fokuserar man
(jag) kanske framforallt pa det som &r knutetddt amnesmassiga innehallet vid planering av
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ett seminarium. Det &r enklare. Diskussionsundeivisi mindre grupper kan saledes leda till
utveckling och larande pa flera nivaer och omradiéen hur mycket av det blir verklighet om
studenterna inte alls ar medvetna om vad en digkyssch deras eget deltagande i denna,
faktiskt kan ge och de olika vardena som kan finragiviteten?

Exley och Dennick menar att en mdjlig vinst meduatiervisa i mindre grupper ar att det kan
leda till personlig utveckling. De forklarar detrgen att studenten da denne tar aktiv del i
undervisningen kan fa tillfalle att testa vardegingch idéer (som i sig kan ge ett utvecklat
larande) och pé sa vis utveckla sjalvfortroendesidterhet kring sina idéer och formagor
(Exley & Dennick 2004). Detta tror jag ar viktigjalvfortroendets roll i det egna larandet har
ocksa uppmarksammats av Dweck (t.ex. 1999) soema ftudier visat att den uppfattning en
student har om sina egna férmagor starkt paverkgivation, hur denne antar mal med
undervisningen och vagar utveckla sig sjalv. Dabldrdet viktigt att forsoka fa alla studenter
att vaga utmana sig sjalva, t.ex. genom att valaktig i en seminariediskussion om man inte
brukar vara det. Bara att fa gora sin rost hordikaabéara ett uppsving i sjalvfortroendet och
ge en annan syn pa de egna formagorna. De mogighem en seminariediskussion kan ge
till att bade st6tta och utmana studenter ar naggisom jag ser som ett stort varde i
seminariet som undervisningsform. En undervisnom bade ar stéttande och utmanande ar
viktigt enligt Pettersens pedagogiska principe&0

Ar aktivt deltagande viktigt och vad &r det egentligen?

Ok, sa fran tidigare forskning blir det tydligt gttt finns manga fordelar med diskussioner i
grupper, som ett seminarium ar. Men det vackerdiégjor hos mig. Till exempel bestar en
grupp av flera studenter och maste alla da pratatfd@et ska bli en bra diskussion och ge ett
bra larande? Att vara aktiv star ofta i betygskigiemen ar valdigt svargripbart tycker jag.

Hur viktigt ar varje enskild students aktiva detiade? Dewey myntade uttryckearning by
doingvilket implicerar att det &r viktigt att ges chansatt préva pa och inte bara sitta och se
pa (Dewey 1916). | en av sina pedagogiska prinaifgir Pettersen fran att bra larande bland
annat kommer fran att studenten deltar och drilvattiartikulera sina kunskaper (Pettersen
2008), dvs. att bra larande ar beroende av studeatdivitet. Ocksa Exley och Dennick
(2004) bygger upp sin argumentation om det positieal gruppundervisning pa att det ger ett
aktivt larande och att aktivt larande ar ett effektirande. P4 liknande satt pekar Tiberius
(1990) pa att genom att studenten talar eller ggonistallet for att bara lyssna eller se pa kan
dennes involvering for larandet 6ka. Poangen somga&r fram ar alltsa att aktiv

involvering i larandet ger mer effektivt sddant.iM&ir maste bade studenten och lararen i
mig stanna upp lite, for vad ar egentligen aktiviteder ett seminarium?

Att vara aktiv under ett seminarium verkar utifiden litteratur som jag last innebara att man
kommunicerar och interagerar med gruppen. Om dettiet enda sattet att vara aktiv kommer
tas upp nedan. En tanke som framforts av fler&kéoesi framhavandet av diskussionen som
bra undervisning ar betydelsen av att lara i grgiphur mycket mer exempelvis en
diskussion med andra kan ge mot om studenten sjileroch laser eller ar passiv pa en
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forelasning. Detta synsatt kan ses utifran laraeater som fokuserar pa kommunikationens
och interaktionens betydelse for larandeprocesssr,det sociokulturella perspektivet pa
larande som utvecklats fran den konstruktivistigkandeteorin som finns narvarande i
mycket av den forskning som tas upp i denna text.

Konstruktivismen utgar fran att kunskap konstrugnasnanniskan genom deras fysiska och
mentala handlingar (Carlgren & Marton 2002). Datickulturella perspektivet & som redan
namnts utvecklat fran konstruktivismen och laggeutom detta ocksa fokus pa den sociala
omgivningens paverkan pa larandet. | det sociokelluperspektivet finns en kommunikativ
syn pa larande. Larprocessen sker genom samspallanrférare, studenter, metoder och
omgivning (Saljé 2000). Vygotsky, som &r en vikiigkare inom perspektivet, menar att
kommunikation och sprak ar ett grundvillkor for /&nkande och larande. Perspektivet
framhaller att man tanker och lar sig genom a#t taéd andra manniskor (Vygotsky i Saljo
2000).

Vidare har Saljo papekat att inom det sociokultarpérspektivet framfors att studenten lar
sig genom ett aktivt sprakbruk (bade skriftligt aobntligt) da tankar struktureras och
verbaliseras. Har kommer alltsa "att vara aktivigan och det kopplas till kommunikation
och samspel, dvs. ndgot som involverar andra. Geatbdelta i kommunikation kan vi lara
0ss nya satt att tanka, handla och resonera. Kprestafardigheter skapas alltsa i samspelet
och kommunikationen mellan manniskor. (Séljo 20@8nom detta perspektiv blir ett aktivt
deltagande i diskussioner otroligt viktigt for stitiens tankande och larande. Det blir ocksa
viktigt att flera ar med i diskussionen eftersormrkanstruerar kunskaperna tillsammans
genom kommunikation med varandra. Kanske kan jelgptatt perspektivet fokuserar valdigt
mycket pa gruppens och kommunikationens betydélsifandet. Jag tror att ett visst
larande kan ske i ensamhet (men sjélvklart ar kaereviktig aven da) men att interaktion
med andra kan leda till andra kunskaper, och ibtdlntier utvecklad kunskap.

Fragan om vad aktivt deltagande egentligen ar koksdofta upp i intervjusamtalen, och
flera uppmarksammade att det var en lite probleskditdga. Nagra av lararna papekade
exempelvis att en student kunde vara (mentalty @ lara sig saker &ven om denne inte sa
sa mycket i diskussionen, dvs. nagon slags paktetimunikation. Studenten hor, tanker och
kanske ocksa for sig sjalv reflekterar pa det sags $ diskussionen men istéllet for att bygga
pa den gemensamma diskussionen med ett eget ita@ggdenten tyst. Det som dock
darefter konstaterades i intervjuerna var att @rarden tyste studenten sjalv kan fa ut nagot
av seminariet och den partiella kommunikationegesiinget mer till gruppen, vilket kunde
ha varit fallet om studenten gjort ett eget inl&gen fatt diskussionen och larandet att ta nagra
steg till. Saledes bidrar den tyste studentensatmycket till gruppens gemensamma larande
om man utgar fran det sociokulturella larandepéddpet. Tyvarr ligger det val heller inte

alltid automatiskt i den enskilde studentens irseestt se till hela gruppen.

Pettersen papekar i diskussionen kring undervispirigciper att fragan om deltagande
handlar om huruvida man deltar i sjalva kunskaptaode inte bara deltar i storsta allmanhet i
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exempelvis en diskussion (Pettersen 2008). Deetyjelg kan kopplas till dominerande
studenter eller de som inte férberett sig och péranlagg som egentligen inte alltid &r sa
relevanta. Att prata och delta i diskussionen fatandets skull och bara for att man maste
sdga nagot ar inte nagot som behover fora diskuasieller larande framat. Darfor kan det
ligga en fara i framtvingandet av diskussionsinlagex. genom s.k. cold calling som kommer
behandlas langre fram.

Nar de tysta eller ensidiga seminarierna blir verklighet

De intervjuade lararna framholl seminarier som endeh vardefull larandeform men ocksa
som den svaraste. Svarigheten ligger i att degiasa fel, t.ex. en diskussion som vagrar
komma igang och utan sjalva diskussionen forsvinmgaket av vardet i seminariet som
larandeform. Det finns manga mojliga skal till \aarén diskussion inte fungerar och manga
skal till att studenter inte talar pa seminariumodkfield och Preskill namner en hel lista dar
radsla for att verka dum, att man inte kanner &lgammen, daliga erfarenheter, brist pa
beloning av det aktiva deltagandet, att man farkitg pa att lararen ska séaga svaret till slut
samt lararnas orealistiska och hoga forvantningades perfekta seminariet star ut som nagra
av de mest relevanta (Brookfield & Preskill 199@dare kan ocksa skal som att studenterna
inte k&nner varandra, att de inte delar samma gumskaper, att lararen ar lite fér dominant,
att studenterna saknar erfarenheter och kunskapéuo diskussionsformen fungerar,
otydliga mal med seminariet, negativt och hammadideat i klassrummet och for stora
grupper ocksa namnas (Tiberius 1990).

Att studenterna inte forstatt uppgifterna till seariet kan ocksa vara ett skal till tystnad. Det
ar dock ingenting som egentligen diskuteras inomlitieratur som jag undersokt.
Studenternas forstaelse av seminarieuppgifter hanullecis som deras forstaelse for hur ett
seminarium fungerar och vad det syftar till, omlityliet och kommunikation mellan larare
och studenter. Det &r ndgot som &r valdigt viktigh som jag kommer att aterkomma till
langre fram. Det finns alltsd en rad med skahtillseminariediskussionen inte kommer igdng
och ocksa en rad faktorer som samverkar for aliratseminarieklimat ska utvecklas och for
att en diskussion ska bli bra.

Resultat utifran reflektionen

Reflektionens resultat struktureras genom ett aatahn som bland annat handlar om
kommunikationens tva delar, dvs. lyssnade och daaom fragornas betydelse, om vikten av
forberedelse samt om det centrala i att kommuniaktrdetta till studenterna.

Vikten av att tala

Fragan om det aktiva deltagandet i en diskussibrvad det egentligen innebéar och ger ar
intressant. Dallimore et al (2008) ser vardet kdgsionen som ett satt att trana upp
kommunikationsformagan. Det ar hogt efterfragatrirmide personliga och professionella
sammanhang men kanske inte nagot som lararereaphéit med att utbildningen faktiskt
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kan ge. Andra forskare pekar pa att seminarieds&nsr kan ge en mojlighet for studenten
att testa och klargora sin forstaelse (t.ex. Deldr@91). Tiberius uppmarksammar att talandet
i en diskussion ger mojlighet att trana sina foraxdach upprepa information, men det kan
ocksa gora studenten mer sjalvstandig. Genomsktidira med andra far studenten en
mojlighet att fa nya perspektiv och prova sina idéet andras och far da ocksa majlighet att
utvardera sina egna styrkor och svagheter i sitttbiantera material och tankar (Tiberius
1990). Har tanker jag att det kan ha ett sarskilde om man vill utveckla studentens
fardigheter till self-assessment som en examinstielter varderingsform. Det ar emellertid
ingenting som lyfts upp specifikt i forskningslittéuren om seminariediskussioner. For att
diskussionerna ska kunna majliggéra allt detta &idet att studenten faktiskt gor sin rost
hord, aven om vissa saker kan utvecklas i tysthet.

Att fungerande kommunikation &ar A och O i seminssimmanhang blir, inte s& férvanande,
valdigt patagligt nar man laser forskningslitterakting amnet. Ett viktigt forsta steg i denna
kommunikation &r att fa studenterna att vilja prath dela med sig av sina tankar med bade
larare och de andra studenterna (Exley & Denni€dd20Poangen med att fa studenterna att
gora sin rost hord redan tidigt har gang pa garémgterats i intervjuerna med andra larare.
Det ar ocksa nagot som jag ser som centralt ocbtrsdgn dven jag ska strava efter i min
egen praktik. De flesta intervjuade larare jobbagel det aktivt genom att exempelvis ha
rundor i borjan da alla fick séga nagot om vadade éller skrivit om infor seminariet. Dessa
rundor anvandes bade som ett satt att fa koll d&tiadenterna hade forberett sig med och pa
sa vis kunna hitta roda tradar och som ett saffdittik att faktiskt 6ppna sina munnar och
testa sin egen rost for att underlatta inlagg lérigem.

| lasningen av tidigare forskning blir det saletigsigt med alla fordelar angaende larande
som finns i att vara aktiv i diskussioner, t.ex gidseminarium. Detta har fatt mig att fundera.
Jag tycker det ar intressant for jag ar lite tudelaifran hur jag sjalv agerar och har agerat i
liknande situationer nar jag varit i studentroll@ag vet inte om det har varit ett satt att
forsvara min tysta stil men jag har alltid havdainaan kan vara aktiv och lara sig mycket pa
ett seminarium aven om man inte ar verbalt akfittetaturen har fatt mig att revidera min
egen syn pa detta till viss del men har det fircisa flera viktiga skél till studenters tystnad
som maste beaktas och detta kommer diskuterasedannJag borjar forsta (fast jag pa nagot
vis vetat om men anda inte riktigt forstatt) att filens en ytterligare chans att lara sig nagot
om man ocksa ger sig in i en diskussion och "tvirigarukturera och formulera sina tankar.
Genom att bli hord och fa respons kan man taegttit i larandet. Detta synsatt ar centralt i
larandeteorier som fokuserar pa hur larandet skamiverkan mellan manniskor, som det
sociokulturella larandeperspektivet dar talandétkammmunicerandet, som redan berorts, ar
centralt for larande. Jag tycker fortfarande ddtloara for en student pratar mycket behover
det inte betyda att den har mer intressant att sbgaatt det nédvandigtvis behover lara sig
eller andra mer an en tyst student per automagkkBn man jamféra med det som Pettersen
konstaterat angdende deltagande och att allt gktiskt inte automatiskt ar en del i
kunskapsskapandet.
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Tidigare har jag tidvis tankt att det inte speladestor roll om jag sa nagot eller inte och att
mycket av det som s&gs pa seminarier ar irreleviedgar, saker som man redan vet och prat
utan konstruktiv mening. Jag forstar att dettaatéttinka gar helt emot de idéer som jag (och
manga med mig) har om att seminariediskussionevataett forum for att fa testa och
utveckla sina idéer och formulera sig. D& maste kumma fa stalla fragor som traffar fel
ibland eller som bara ar missférstand. Man skatie behtva tanka pd om nagon annan sitter
och tanker att det man sager &r irrelevant, avedetrar bra om studenten i alla fall tanker
igenom vad dess inlagg ger en sjalv och gruppeenfom jag kan forsta det har (nu) s&
hindrar det emellertid inte att det finns andraletiter som ar som jag varit och som sitter och
tanker just sa. Darfor blir lararens roll sa vikiignur man styr diskussionen sa att studenterna
kan pabdrja sina inlagg men att man kan leda deeiranta mot mer fokus pa amnet som
behandlas pa det aktuella seminariet. Har blirédrs fragor och foljdfragor otroligt viktiga

och det kommer jag att aterkomma till.

Ju mer jag funderar kring detta, desto mer karsgagackdelarna med en students totala
tystnad under ett seminarium. Men jag vet ju attadlen process att lara sig (att vilja och
kunna) diskutera och kommunicera i en grupp viti@tatt studenterna faktiskt maste fa
mojlighet att trana pa det aterkommande. Delaneyauit upp det och menar att om man har
studenterna flera ganger kan de lara de sig huktaren pa ett seminarium ser ut och hur
diskussionsformen fungerar vilket kan gora att ketdn pa studenternas larande blir battre
och larandet mer effektivt (Delaney 1991). Darfker jag att det ar synd att jag hittills i
mina seminarier endast traffar studenterna en ghaugskulle hellre ha en serie seminarier
och pé sa vis kunna jobba med fragan parallellt sjildta amnena som seminarierna handlar
om. Om man traffar studenterna flera ganger kan gdaa sig en uppfattning om vilka som
garna pratar och vilka som inte gor det och forséikgagera de tysta och fa ihop en béttre
gruppkommunikation fér varje tillfélle.

Brist pa tystnad och tystnaden som boja: Tysthetdobbelhet

Det &r inte bara de tysta studenterna som beh@eetas i seminariesammanhang utan aven
de dominanta studenterna. Flera av de intervjui@@erna tog upp att dominerande studenter
nastan var ett storre problem an de tysta. Jagjalarupplevt seminariediskussioner dar jag
som larare inte riktigt vetat hur jag skulle aginmaatt fa tyst pa den student som tar allt
utrymme. Till en borjan kan man kanna sig tacksétmagon pratar och verkar vilja gora det
utan tvang och foljdfragor. Efter ett tag blir @etellertid problematiskt med studenter som
inte slutar prata eller som alltid &r den som svpéafragorna. Problemet tycker jag ligger i att
den dominerande studenten faktiskt tar utrymmenogjligheter fran de andra. Brookfield

och Preskill konstaterar att situationen da nagrdesiter dominerar kan leda till att de andra
stéanger av och struntar i diskussionen eftersoretiatt de inte behdver saga nagot da de
dominerande tar all plats. Det kan ocksa ledattiltle som vill vara delaktiga inte ges nagot
utrymme (Brookfield & Preskill 1999). Exley och Ddok menar att en l6sning pa detta
valdigt vanliga problem ar att forsoka undvika aftanen fran férsta borjan genom att
formedla tydliga regler och mal med seminariet.ddésm ger forfattarna nagra tips pa hur
lararen kan forsoka ge ordet till ndgon annan geathrexempelvis saga att den dominerande
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studenten gett manga vardefulla kommenterar manaitnu vill hdra vad de andra har att
saga. Att anvanda studenternas namn kan vara estrategi for att 6ka pa vanligheten i
avbrytandet (Exley & Dennick 2004).

Det ar bra och konkreta rad men sjalva avbrytansigtar anda valdigt svart att gora i
praktiken. Jag tror att jag ibland fastar i tankérstudenten borde forsta sjalv att han eller
hon pratar for mycket och att det inte ar rattwist de andra, men jag antar att man inte kan
forvanta sig att alla andra ska vara som en sjaty\ill nog inte att alla andra ska vara som
mig sjalv eftersom det da skulle kunna bli en t&im och tyst diskussion!). Det ar dock
synd nar nagon verkligen tar upp varje minut avstet egentligen skulle kunna vara den
tystnad som ndgon av de mer forsiktiga studenteshé@ver ha for att se att "har finns det
faktiskt tillfalle for mig att sdga nagot”. Tibeduangerar detta och menar att ett skél till ett
ojamnt deltagande i diskussionerna kan vara agbuidir obekvama med tystnaden och
kanner sig tvingade att sdga nagot och pa sa mislédblir svart for andra att séga nagot. Ett
satt att komma runt det &r att just forklara féideinterna att tystnaden kan vara positiv for att
den behovs for att folk ska hinna fundera (Tibefif80). Tystnadens positiva egenskaper ar
nagonting som jag ar val medveten om utifran det§@ttningar jag ofta sjalv behover for att
vilia och kunna diskutera. Nar jag sjalv agerar $arare tycks jag dock pa nagot vis tyvarr
gldmma bort det.

Tiberius ger praktiska rad sasom att ta rundomagon dominerar gruppen for mycket. Pa sé
vis blir tiden battre fordelad. Man kan ocksa geldminerande i gruppen uppgifter som att
vara den som haller koll pa tid och fordelningskiissionsinlaggen. Ett satt att hantera en
grupp som har bade dominanta och tysta studentevaea att dela upp dem pa just det sattet,
menar Tiberius (1990). Jag har aldrig provat atagé och det kraver ju att man som larare
har haft gruppen tidigare sd& man kan gora denrimtggn men det skulle vara intressant att
testa. Da skapar man en ny kontext dar studenkamméa en lite annan roll men det kanske
ocksa kan bli valdigt daligt. Att dela upp gruppeiiran just detta &r ingenting som de
intervjuade lararna verkar gora. Att dela upp gerppa olika satt ar dock en av de strategier
mot tysthet som de flesta intervjuade larare aneénsid) av.

Studentens radsla for att ha fel och darfor kaigndusm ar ett vanligt skal till att halla sig

tyst. Det ar darfor enligt Tiberius viktigt att gg@och uppmuntra till ett icke-hotande klimat
pa sitt seminarium, t.ex. genom att stalla 6ppagdr som har mer an ett ratt svar. Nar man
har en situation med utebliven interaktion, t.ei. ekt hdmmande klimat gor studenternas
radsla for att gora bort sig stor, ar det viktigtitppmuntra studenten att sdga nagonting tidigt
eftersom det kan vara ett enkelt satt att minslalaa for att prata (Tiberius 1990). Jag har
egna erfarenheter som student av att en tystnaehéare att bryta ju langre den blir. En tyst
student kan fa en kansla av att man maste saga jaétgsmart nar man val pratar om man val
vantat sa lange med att ge sig in i diskussionetkBn bli en press som kan fa tystnaden att
halla i sig. Ett satt att handskas med den son tyatilange som flera av de intervjuade
uppmarksammat och som ocksa namnts av Tiberius stéHa enkla direkta frdgor som mer
ar som en del i en naturlig konversation och sorfiedta kan saga nagot om och sedan ocksa
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vara noga med att komma med en foljdfraga. Tiberiaear att manga av dem som ar tysta
garna skulle vilja delta men inte riktigt lyckasstaget fullt ut, vilket gor det viktigt att bjuda

in dem till diskussionen nar man ser att de haohag saga (Tiberius 1990). For detta kravs
dock att man som larare kanner studenterna savghatt man vet hur de agerar och ser ut nar
de kommer pa nagot.

Kontexters och bakgrunders paverkan pa diskussionen

Att vissa studenter inte pratar pa seminariet aghmian ska stélla sig till det &r intressant att
se utifran ett sociokulturellt larandeperspektigdet sociokulturella larandeperspektivet
betonas, forutom talandets och kommunikationengle&te for larandet, ocksa att tankandet
och talandet ar situerat och alltsd beroende p&aeala kontexten. Man menar ocksa att
tankande och talande inte ar samma sak (Saljo 2D@d)r utifran det sista som situeringens
betydelse blir intressant tycker jag. Att en studertyst behéver inte betyda att den inte
heller har tankt eller inte kan tanka eller talam®hanhanget spelar stor roll for om nagot blir
tank och sagt, och vad som blir tdnkt och sagtfdddiir kontexten som larandet och
undervisningen sker i sa valdigt viktig. Exempebiis gruppdynamik och det klimat som
man som larare &r med och skapar darmed centtaitikitgt att vara uppmarksam pa.

Angaende kontextens och andra faktorers betydetsgigskussionen finns det en viktig
problematisering att géra kring studenters talasatetystnad. Som larare maste man vara
medveten om att en students tystnad kan vara meemahdre sjalvvald och starka sociala,
kulturella och personliga skal kan ligga bakomk®iskal till tystnad gor saledes att
l6sningarna for en mer fungerande interaktion kggel pa olika nivaer. Detta
uppmarksammas av Remedios et al (2008) som ockskadatt det behdvs mer forskning
kring huruvida tysta studenter alltid har ett séakirande, som det ibland antas. De har visat
att vissa studenter som bara lyssnar under etnseinm kan vara aktiva och reflektera kring
seminariefrdgorna vid ett annat tillfalle, exemjielived sig sjalva eller i en annan grupp. Har
tror jag det ar viktigt att se att det inte finrégot automatiskt eller allmangiltigt i att verbal
aktivitet ger bra larande utan istallet se attfiuheis manga olika satt att lara sig pa. Tiberius
har uppmarksammat att studenter lar pa olika sétt att det &r just det aktiva involverandet
som faktiskt ar extra viktig for larandeprocess@énde allra flesta studenter och att det ar det
som man som larare ska utga fran (Tiberius 19@@)trbr ocksa att ett aktivt involverande i
en diskussion kan gora att studenterna lar siggmesad de skulle gbra i ensamhet, precis
som det sociokulturella larandeperspektivet uppsdrknar, men kanske framforallt att de
ges en mojlighet att lara sig andra formagor ocRsdta kan ju aven ske utanfor
seminarietillfallet for vissa men det ar inte sakat alla tysta studenter satsar pa att hitta en
annan grupp att interagera med. Vilka olika socialdturella och personliga skal som kan
ligga bakom och paverka studenternas aktivitetdeuett seminarium kan vara svara for en
larare att specifikt kanna till. Det centrala h&at i alla fall vara medveten om att det kan
finnas manga olika skal och forsoka vara tydlig mgdormedla vilka regler och syften som
seminariet har.
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Vikten av att lyssna

Nagot som uppmarksammats inom forskningen och agrtygker ar mycket relevant ar att
riktigt lyssnande ar lika viktigt som att pratands fungerande diskussion (Brookfield &
Preskill 1999). Att bli lyssnad péa visar respekh det ar viktigt att man kanner att man blir
respekterad for att vilja delta i en diskussion. &adenten inte blir hérd, kan en diskussion
istallet for att fungera upplyftande och utvecklentd denna att kanna sig negligerad och
betydelsel6s. Brookfield och Preskill visar dettmgm att sdga att "a good discussion
participant is not necessarily someone who spe#btsa who voices startlingly original
opinions” (Brookfield & Preskill 1999:20). De komsé¢rar att det utan noggranna lyssnare blir
svart for en diskussionsgrupp att gora relevansdysar. Genom att lyssna ordenligt kan man
ocksa gora sina egna analyser och varderingar ltng och satta in dem i intressanta
sammanhang. Om vi atervander till de sociokultaretth konstruktivistiska synsatten skapar
fungerande seminariediskussioner ett storre lar&rdgruppen tillsammans.

Nagonting som jag tankt pa kring mitt eget agerasute larare ar att jag ibland inte vantar in
studenternas svar utan staller en fraga och shitrdralvt pa den sjalv. Jag gor det for att
hjalpa (oftast nar jag inser att min egen fragalnmﬂudmg) men jag forstarju att det kan fa
studenterna att inte ens férsoka svara pa frageen fag som larare maste lara mig nyttan av
tystnad som jag tidigare tangerat. Lésningen h&gaBdels att stalla tydligare fragor fran
borjan, dels att halla mig tyst och invanta svaanhinaste ju ge studenterna lite tid att fundera
och formulera sig, att k&nna att nu ges en 6ppindigkussionen. Tiberius diskuterar just
dominerande larare som ett skal till stord intéakbch ger ett konkret tips om att man som
larare kan gdra en analys kring sitt eget agerander ett seminarium (Tiberius 1990).
Kanske kan det vara nagot att gora for att fantiee koll pd hur man agerar som larare. Vidare
tycker jag att det ar vart att vara medveten ormatt som larare inte alltid maste svara eller
kommentera studenternas inlagg eller diskussidantbkan det vara battre att forbli tyst och
pa sa vis Oppna upp for att andra i gruppen skakkomma in med kommentarer (se
Brookfield & Preskill 1999, aven Tiberius 1990).

Fragornas betydelse

Fragans betydelse for seminariets diskussion harstftts pa, bade i lasandet av
forskningslitteratur och i samtalen om lararesreriaeter. | en gruppdiskussion finns det
manga olika funktioner for frdgande, fran att vackeesse, och uppmuntra deltagande till
kontrollerande av forstaelse och uppmuntra djupmtéd (Exley & Dennick 2004). Utifran ett
konstruktivistiskt och studentbaserat perspektigeirviktigt att anvanda sig av fragor for att
se vilken niva gruppen ar pd, starta upp tankaockefor att, och detta tycker jag ar extra
viktigt, uppmuntra studenternas verbala aktivitgiskussionen (Tiberius 1990).

Jag tog tidigare upp att geografen Delaney férhfedt seminariediskussioner kunde ge
studenterna larande pa olika kognitiva nivaer dtfr@andet var en viktig del i detta.
Liknande tankar har tagits upp av Exley och Denrixk kategoriserar fragandet i fyra
grupper: slutna fragor, 6ppna fragor, fragande sittar in sig pa olika kognitiva
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larandenivaer samt utforskande fragor. Angadendsudea och de 6ppna fragorna menar de
att de ligger pa tva olika kognitiva nivaer. Detshifragorna ar ganska enkla fragor med
enkla svar medan de 6ppna ar mer komplexa fragorférdiga svar. Angaende ett fragande
som siktar in sig pa olika nivaer anvander sig #xleh Dennick, precis som Delaney, av
Blooms hierarki som en hjalp att formulera fragomskan fa studenterna att tanka pa olika
satt, fran att komma ihag och beskriva till attautlera och analysera. Den sista kategorin
fragor ar de utforskande fragorna och dessa amaibp&ia som foljdfragor. Det kan
exempelvis handla om att genom fragor fa studeatatnutveckla, specificera eller
rattfardiga sina tankar for att komma lite lAngdeskussionen (Exley & Dennick 2004).
Manga ganger kan det just vara dessa foljdfragarjag tycker ar svarast att stélla. | en av
mina loggbotcker som jag skrev efter ett seminatilindet tydligt:

Jag kande att jag var dalig pa att hitta pa brajdéldgor som utvecklade samtalat till en
diskussion och dialog mellan flera personer i rurhrdag vill fa dem att reagera och haka pa
vad folk sdger men hur gor man det egentligen?kdangle mig otillrécklig och funderade,
samtidigt som studenterna pratade, mycket pa vgdkalle svara eller fraga (kanske sa
mycket att jag ibland inte lyssnade s& uppmarkgamtad de sa?!\Loggbok 090215).

Ett av mina storsta problem, som larare men ocksd@lia sammanhang, ar just att komma pa
fragor och kommentarer direkt. Darfor blir jag liésst i tankarna och da gar det verkligen inte
att komma pa foljdfragor. Genom att utga fran Exdefs Dennicks diskussion om féljdfragor
sa skulle jag kunna fa lite mer kott pa benen hgrska stalla mina egna. Att stalla foljdfragor
behover ju inte vara svart om man inte gor detléll. Jakten pa de perfekta foljdfragorna
maste brytas i min lararpraktik eftersom det baranfig att ldsa mina tankar och producera
noll fragor istéllet.

Exley och Dennick for alltsa fram fragandet soneakel teknik att skapa ett aktivt larande.
De pekar ocksa pa betydelsen av lararens fragaleidrsom inte svarar eftersom en utkastad
fraga kan innebara att en viss tankeaktivitet atgExley & Dennick 2004:). Ocksa hos de
intervjuade lararna framhalls lararens fragor seratar vikt, det talas om som ett viktigt
instrument. Det ar i fragandet som man som larareskyra seminariet och fa alla att testa att
sdga nagot och pa sa vis komma in i seminariedigkuesn.

Att vara forberedd

Diskussion &r inte nagonting som bara sker utaidektigt att bade studenter och larare ar
forberedda. Att fa studenterna att kanna sig mérei@dda och pa sa satt mer trygga i att
prata kan vara ett satt att jobba med att fa stedaxtt vaga prata (Delany 1991, Tiberius
1990, Brookfield & Preskill 1999). Att halla ettraarium handlar inte bara om vad jag som
larare och studenterna gor under de timmar sorohé@nsalagda utan ocksa valdigt mycket om
forarbete dar bade studenter och larare forbeadet.ex. genom uppgifter och genom att
tanka ut olika satt att organisera undervisningen.
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Vikten av forberedelser infor ett seminarium frarsfalltsa av manga forskare men jag tycker
anda att det kan vara ganska svart att forberediz ioéy sjalv och studenterna i praktiken.

For det handlar om att f& igAng seminariet kringsten studenterna har férberett men att
aven lyfta diskussionen sa att den ger nagot mérardet viktigt att det inte bara blir sa att
studenterna redovisar det som de skrivit infor sami@t om man egentligen vill ha en
diskussion som tar avstamp i det som de skrivit szen nar langre. Det handlar alltsd om att
inte ta den enkla vagen och lata seminariet bieeovisning. Tiberius papekar att om man
planerar ett seminarium dar studenterna ska goégpsesentationer (som kan vara ett satt att i
alla fall fa alla att borja prata) ar det viktigt et planeras noga sa att man anda kan fa en
diskussion. For att forhindra att bara den someuresar pratar kan studenterna ges uppgifter
som att forbereda fragor eller vara diskutantéwéitandra (Tiberius 1990). P& mina egna
seminarier har jag inte gett sadana uppgiftestildenterna men jag tror att det skulle kunna
vara bra. Pa de seminarier som jag haft har jazpfett alla pa att de ska prata lite om det
som de skrivit om. Jag tycker just det har funggeatska bra vilket kan bero pa att jag varit
noga med att saga att de inte ska presentera &eleext de skrivit infér seminariet.

Att dela upp for stora grupper i mindre gruppeerilpar for att sedan atersamlas till en storre
diskussion tas upp av de flesta av de intervjuadeett sétt att handskas med
seminariediskussioner som verkligen inte fungedatta tas upp som nagot som man kan
gora planerat eller som en spontan strategi narméaker att en diskussion inte kommer
igang. Inte sa forvanande ar det ndgonting sonpddagogiska forskningen ocksa varit noga
med att lyfta upp som ett tips pa hur man oftastféaigdng en diskussion. Exempelvis
Tiberius menar att problem med interaktion nasthid &an I6sas genom att mindre gruppens
storlek (Tiberius 1990). Som redan tagits uppedmingen har Exley och Dennick konstaterat
att den ultimata storleken pa en grupp for att kuna en sa givande diskussion som mojligt
ar mellan fem och atta. Darefter borjar varje ddskiudents medverkande bidrag avta (Exley
& Dennick 2004). | praktiska undervisningssituagoir dock grupperna oftast storre &n sa
och darfor blir olika typer av gruppindelningar tigga redskap.

Fran min egen studietid minns jag att forberedmingliskussionsfragor gjorde det enklare att
vara delaktig i seminariet. Pa sa vis tilldeladesrsom student en roll redan fran borjan. Man
visste da att man skulle ges tillfalle att verbeigssina fragor. For ibland tror jag att det at jus
svarigheten med att hitta sitt utrymme som kan gaéat, inte att man inte har nagot att séaga
eller tror att man ska ha fel. | det fallet kan sletn inom forskningslitteraturen kallesld

calling vara ett verktyg for att just skapa rum for demmsior samre pa att ta sitt eget utrymme
i en diskussion. Om man ska se ett steg langrgagadock att det ar viktigt att studenterna
far trana pa att ta plats i en diskussion, mertilbtrjan kan det vara bra att ge utrymme lite
mer strukturerat och lararlett.

'Cold calling’: ett satt att 0ka deltagandet eller olusten?

Dallimore et al (2008, 2006 och 2004) har lyft etiéssant fraga angaende hur man okar
studenternas aktiva involverande. De har utifr&teddlera artiklar diskuterat satt att fa
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studenten att delta genom bland annat s.k. colthggtla man fragar studenter utan att de
rackt upp handen). Det finns dock en del motstadéger kring huruvida tvang som cold
calling verkligen 6kar studenternas larande ocldetrér ett positivt och konstruktivt satt att
arbeta. Dallimore et al uppmarksammar just forskddens syn pa detta och visar att det
framforallt ignorerats eller setts som ett negatdt att 6ka deltagandet. Jag tycker dock det
ar en viktig aspekt av seminarieformen som mastepa till diskussion och inte bara
automatiskt avfardas eller omfamnas.

Det finns som sagt lite olika syn pa att tvinganfrimlagg fran studenterna, dar Dallimore et al
(2008, 2006 och 2004) menar att det kan vara #tag&ka deltagandet och att det inte
behover vara ett daligt satt. Tiberius menar datetialet ska ses som sista halmstraet, dvs.
nagot man ska undvika sa lange man kan, for atuffenterna delta. Istallet for han fram att
man ska forsoka fa studenterna att se sin egeingmatt delta i en diskussion. Detta kan ske
genom uppmarksammande av att ett seminarium aiogmghet for studenterna, att det ar ett
forum dar de kan testa idéer och tydliggéra missfird och svarigheter (Tiberius 1990).
Ocksé Exley och Dennick ser utfragandet av studeot@ inte rackt upp handen som onddigt
eftersom det enligt dem skapar dalig stamning otéhger val uttankta svar (Exley &

Dennick 2004). Dallimore et al undersékningar vidack att fa studenter verkligen uppfattar
cold calling som obehagligt utan de flesta menddded gjorde att man férberedde sig mer.

Fragan om huruvida cold calling ar ndgot positl@renegativt ar egentligen den enda punkt
kring seminariediskussioner som jag har hittaigtkthotsatta asikter och forskningsresultat.
Cold calling forekommer hos vissa av lararna, nesxsom nagonting negativt av andra. Det
verkar dessutom, vad man &n tycker om det, vafedga som ses som svar. Aven jag tycker
att frdgan om cold calling &r svar, for jag stée tlelad. A ena sidan 6nskar jag som larare att
man inte skulle behova tvinga studenter att svardgor utan att de ska vilja och vaga tala
av sig sjalv. A andra sidan vet jag av egen erfaeatt det kan vara ett bra sétt att faktiskt f&
en student att sdga nagot och att det kan brysauelents tystnad. Hur man staller sig till
fragan tycks handla om bade en moralisk eller jialt syn pa larande och om vad som i
praktiken kan fungera, aven om man skulle énskdettinte behdvdes. Om studenterna vet
att de kan behova saga nagot aven nar de interrdpgenanden sa forbereder de sig
formodligen mer, men helst skulle man ju viljasitidenterna forberedde sig och gav sig in i
diskussionen for att kunna 6ka sitt eget l[Aran@gmdke kan man se att larares orealistiska och
hoga forvantningar pa att man ska kunna skapa edelpa diskussion (Brookfield och
Preskill 1999) dar man inte behdver anvanda sigoid calling kan gora att seminarier inte
fungerar. Kanske blir man sa blind i sokandet eftdrperfekta att man inte vill anvanda
verktyg som man inte tycker passar in i bilden en gerfekta diskussionen eller i bilden av
sig sjalv som pedagog. Tyvarr kan det leda tildattbara blir en monolog och da tror jag
studenterna verkligen forlorar pa det, aven omateske till en borjan sjéalva kanner sig néjda
eftersom ett seminarium dar lararen héaller en mamoite staller nagra krav alls pa dem.

Om jag tvingar mig sjalv att ta stallning sa tycjaay att cold calling kan vara en bra metod
om frAgorna &r bra utformade och om studenternaegivetna om att fragor kan komma pa
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det visat. Dessutom maste ett tillatande klimattadlerats i klassrummet dar det ses som ok
att ha fel och att man kan lara sig fran sina mgsbaremot tycker jag att exempelvis
betygsattande pa en muntlig diskussion ar svataféravara. En invandning mot
betygsattning av deltagande pa seminarier ar exerset folk bara staller fragor eller ger
svar och utlagg som ska ge bra betyg och att in§gar stalla fragor som kan uppfattas som
dumma eller simpla (Tiberius 1990). Pa sa vis fiowser ju flera av diskussionens fordelar
som att den ska vara en larandeaktivitet i sigy sjah inte bara visa pa tidigare kunskaper.

Att kommunicera vardet till studenterna

Diskussionens varde for studenternas larande Iogsjpa manga hall och skalen till att
smagruppsundervisning och seminariediskussioneraanndervisningsformer ar manga.
Manga vackra ord alltsa men om jag ser tillbakanp@a egna erfarenheter av seminarier ar
det knappast nagot av alla dessa syften som vaulici férmedlat fran larare till student.
Studenterna halls alltsa till stora delar utanfémdkapen om alla de férdelar som seminarier
kan ge. Hur mycket alla forlorar pa det och hur kegener seminarier skulle kunna ge om
studenterna gjordes uppmarksamma pa vinsternegorfsom titt som tatt dyker upp nar jag
reflekterar dver detta.

Den har reflektionen har verkligen fatt mig attvélgen av att som larare faktiskt formedla
seminariediskussionens fordelar och syften tillsiuerna. Det &r emellertid inte bara jag som
ser det. Exley och Dennick uppmarksammar exempeikisn av att som larare tydliggora

for studenterna det varde som finns i att laré&keigmunicera sina tankar eftersom det &r en
betydande del i den intellektuella, men ocksa péiga, utvecklingen (Exley & Dennick

2004). Jag tror det ar jatteviktigt for att semieara ska bli effektiva for alla studenters
larande. For sitter det nagra studenter som asdite jag sa handlar det inte alltid om att man
inte kan hitta pa nagot att séaga. Det kan lika@aara sa att man inte ser vitsen med att saga
nagot eller att man inte tror att det man sagendaaa intressant eftersom det inte &r nagot
fantastiskt. Som larare maste jag alltsa forsokaédlla betydelsen av att vaga, vilja och orka
formulera sig och ge sig in i en dialog. Jag teqy $ka forstka prata lite om det nar jag har
mitt n&sta seminarium. Det ar viktigt att formedtaman kan lara sig mer om man
strukturerar och formulerar det man tanker. Datfiktigt att fa fram att i en bra diskussion
byggs betydelsen upp av fleras involvering ochridées. att man bygger upp nagot intressant
tillsammans. Det ar viktigt att formedla att va&gg inte maste vara otroligt insiktsfullt

utan att flera inte sa insiktsfulla inlagg tillsamns anda kan ge nagot storre. Detta kan
kopplas till det sociokulturella perspektivet péaléde (t.ex. hos Vygotsky och Saljé) som jag
varit inne pa tidigare.

Utifrdn mina egna erfarenheter som student (ochaodakd) sa vet jag hur svart det kan vara
att ge sig in i en diskussion och hur manga ol som kan ligga bakom en tyst fasad. Det
ar sallan sa enkelt som att man inte vet vad marsaga. Tiberius tar upp att man som larare
kan beratta om de svarigheter som man sjalv hanked att forsta eller uttrycka sig for att fa
studenterna att kédnna sig lite mer bekvdma medegjna problem (Tiberius 1990). Jag tror
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att jag verkligen kan na ut till studenterna omyggmarksammar de svarigheter som ocksa
jag har upplevt tidigare forutom att berétta omdaih nytta som deltagande i diskussioner kan
ge. Sarskilt for de studenter som inte kannerattat nagot intresse av att prata, t.ex. for att
de tycker att de lar sig mer av att lyssna oclettinte ger nagonting mer kan det vara en idé
att prata med dem och forklara diskussionens kokista vinster pa larandet, att man
tillsammans kan konstruera annu mer kunskap. dagérkligen pa att forsoka forklara
pedagogiken bakom seminarium och inte bara anvéigdas den. For en del av studenterna
kanske det inte skulle spela sa stor roll men féinga tror jag att larandet skulle bli battre och
kanslan av undervisningens relevans skulle ockeadidka. For att orka engagera sig behovs
en forstaelse av syftet.

Forutom att visa alla de kunskaper och fardighsten finns inbaddade i seminarieformen ar
det viktigt att formedla att dessa inte &r nagantiran som student automatiskt kan. Att
kunna och vilja diskutera under ett seminariunmgenting som behéver komma naturligt,
utan en fardighet som kan tranas upp. Darfor avidtégt att man stodjer studenterna sa att de
kan 6va upp sina diskussionsfardigheter och iotedtt alla ska kunna konsten att diskustera
fran borjan. En I6sning pa detta finner jag hoseTiilis som visar hur man som larare kan lata
studenterna ha korta praktiska 6vningar i borjamgse seminarium dar de tilldelas olika
roller och far prova pa att diskutera pa olika §&itberius 1990). Jag tror det &r bra men
samtidigt kanske svart att fa tid for.

Nagonting som ocksa handlar om kommunikation medestterna och som tidigare forskning
tagit upp men som dock inte framkommit i mina inpeer &r att studenters ojamna
deltagande kan hanga ihop med att grundregler,humordet ska férdelas och hur
diskussionen ska se ut, saknas (Tiberius 1990,kiedd & Preskill 1999). Jag har sjalv
faktiskt aldrig talat med studenterna innan ettisanum angaende nagra regler for
seminariet. Jag tror dock att det skulle kunna earara idé och det gar ocksa helt i linje idén
om att férmedla nyttan och meningen med ett semoimar

Sammanfattning av de mest centrala resultaten

For att sahar pa slutet sammanfatta den har rieftekt lite kort vill jag fora fram att:

- Det tycks rada en stor enighet kring seminariefosngytta bade inom forskning och
hos praktiserande larare men manga uppmarksamriksé de stora svarigheterna
som kan finnas med seminariediskussionen.

- For en lyckad seminariediskussion behovs bade lapesk att lyssna och tala, bade
hos studenter och hos larare.

- Olika typer av fragor ar ett bra verktyg for atgigy upp och styra ett seminarium.

- Planering, bade genom uttankta strategier om huinseiet ska organiseras och att
studenterna ar forberedda pa dess innehall, sgftéasm, ar centralt. Det kan
exempelvis handla om att tanka ut olika satt dt dpp gruppen, att ge studenterna
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uppgifter och roller infér seminariet och att inreaminariet bérjar, alternativt i
borjan av det, prata om seminarier som undervisfamg.

- Detfinns en rad faktorer som samverkar for atbedtseminarieklimat ska kunna
utvecklas och ge maijligheter till en bra diskusssoh det finns en rad faktorer som
kan minska mdjligheterna for utvecklandet av endisiussion. Vad som ar viktiga
faktorer kan variera utifrin exempelvis studentgans sammansattning och hur
lararen valjer att forbereda studenterna och osgaaiundervisningstillfallet. Man
kan som larare aldrig exakt veta varfor en dislars&iingerar eller inte, varfor vissa
studenter &r tysta och andra inte. Man far arbtiftam en medvetenhet om
kontextens, gruppens och de medverkande individenlika paverkan och
forutsattningar och forstka att vara bade stottateutmanande.

- Det ligger ett stort varde i att formedla vilkad#@yheter som kan utvecklas genom
medverkande i diskussioner och vilka syften ocldtar som finns i seminariet som
undervisningsform till studenterna.

Avslutande kommentar

Nar jag boérjade tanka kring seminariediskussionar andervisningsform och hur man som
larare kan arbeta med den hade jag en lite anma@rsyad har jag nu. Nu nér jag tagit mig
igenom sidor av forskningslitteratur, larandetegiidrt andra larare berétta om sina egna
erfarenheter samt tankt igenom mina egna erfarenkah jag se att jag missat jattemycket
nar jag var student eftersom jag inte utnyttjadeisarierna. Men jag ser inte bara att jag
missat massa, jag ser ocksa att jag nu lart mign@gicket. Jag har lart mig mycket genom den
har reflektionen, bade om hur jag som larare kapéfitra min undervisningspraktik i
diskussionssammanhang, men ocksa mig sjalv someléch som student.

Jag har dessutom lart mig det centrala i formeelingv det jag lart mig. Sa har i slutet av
arbetet blir fragan om hur resultatet kan och skaiadas relevant. Den storsta vinsten finns i
spridning till kollegor, tror jag. Genom spridniag ett reflektionsarbete som det har bland
andra undervisande pa institutionen finns en magtigatt fa igang en diskussion kring
seminarier som undervisningsform men ocksa krirayés reflektioner pa sin egen
undervisningspraktik. De kunskaper som reflektiogett kommer ocksa att pa ett eller annat
vis formedlas till studenterna genom mina kommasetainarier.
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Att framja motivation hos studenter
Kristina Trygg, Kulturgeografiska institutionen

Inledning

Mitt projekt handlar om att reflektera éver motieat och larandemiljo. Att jag valde just
detta amne har sin grund i att det latt blir saaftsom forelasare star och pratar mesta delen
av tiden i undervisningssituationer och ger mydk&irmation under kort tid. Darfor vill jag

att studenterna ska bli mer delaktiga i sjalva wideingen. "Scholarship of teaching and
learning” kan férstds som en process av kunskapsiuktion och dar reflektion 6ver sin
undervisning ar central (Kreber, 2006:88). Jag déamed valt att fokusera pa hur jag kan
frAmja studenters motivation. Det ar inte helt #ttdefiniera motivation men jag ska gora ett
forsok utifran nationalencyklopedin och tidigareskning. Det jag menar med motivation och
engagemang hos studenterna &r att jag dels vilavéiudenternas intresse och pa sa satt aven
deras vilja att lara sig.

Motivation definieras av Nationalencyklopedin metdet &r ett inre behov som ligger bakom
ett visst beteende, i skolsammanhang innebar déwstratt studera (Nationalencyklopedin
2009). Skolordlistan definierar motivation med élfeinriktning, alltsa att det finns ett motiv
till att vilja gora nagot (Skolordlista, 1973). imoforskningen anvands motivation pa manga
olika satt men det Overrensstammande verkar vadetér kopplat till en handling och att det
handlar om nagot som sker inne i individen (AhlD2@1). Ahl tycker vidare att motivation
ska forstas med "det som far manniskan att gérath@gh "hur detta gar till” (Ahl 2004:20).
Det gar sjalvklart att uppehalla sig lange vid\sadlefinitionen av motivation som enligt min
mening ar nagot vag nar jag laser forskning krimmét. Men eftersom det redan ar gjort (se
Ahl, 2004) kommer jag att behandla motivation kepplll olika undervisningsformer. Det
viktiga fOr mig &r inte att mata studenternas naiton utan hur jag som larare tillsammans
med studenterna kan uppna motivation i larmiljoet, Wil saga "det som far studenterna att
vilja lara sig” och "hur detta gar till”. Det arl&a det som blir aktuellt att titta vidare pa for
mig.

Coe & Yeung (2006) beskriver det skriande behoweféadndring inom undervisning av
ekonomisk geografi. De skriver om tva olika trensem de kan se hander inom undervisning
av ekonomisk geografi som dmne. Den férsta trend®mdlar om att det &r en snabb
forandring av grunderna av ekonomisk geografi oeh ldder forstas ftill svarigheter for
undervisning av amnet. De menar att det idag fmAsga olika infallsvinklar i och med den
"cultural turn” som skett inom amnet. Har gar dttsta att det finns ett aldre garde som garna
haller kvar vid det gamla medan det finns massasoyh sker i forskningen men inte kommer
in i undervisningen. Den andra trenden ror brigtérdiskussion och debatt om utvecklingen
av pedagogiken kring ekonomisk geografi. De efsmityen reflektion Over amnet och
teoriutvecklingen som har skett (Coe & Yeung 2086:80). Jag vill darmed framforallt
reflektera dver den andra trenden som Coe & Yeangipp. Mer specifikt om hur jag kan
frAmja studenters motivation genom olika undervigaformer.
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Att jag valde just motivation och engagemang b@dmatt det kan stimulera till larande. Att
vad studenter konstruerar (i form av kunskap) fénarandesituation beror pa deras motiv
och intentioner, vad de redan vet och hur de skedradta den kunskapen. ""Motivation is a
product of good teaching, not is prerequisite” (Rig2003:13). Pettersen lyfter frdgan om
studenters motivation, att det ar en aterkommanagaffor manga larare. Ofta pratar vi om
motiverade eller omotiverade studenter. Men detdl@nocksd om de sociokulturella
aspekterna (som jag kommer ga in mer ingdendenzaede Att studenten ska var motiverad i
forhallande till ndgot bestamt (en uppgift, ett e situation) (Pettersen 2008:118). Nagot
som delas av forskare som Pintrich & Schunk 200&hwértz 1997. Pettersen betonar
nyfikenhet, utmaning, val, kontroll och samarbdbet ar motiverande l&rmiljder som ar
viktigt (Pettersen 2008:118) och jag kommer attaydessa aspekter vidare genom arbetets
gang. Det har kanner jag ar extra viktigt inom raittne, ekonomisk geografi.

Syfte

Mitt syfte ar att reflektera kring olika undervisgsformer som kan framja studenternas
motivation. Det genom att se om det finns undeimigsprinciper "som far studenterna att

vilja lara sig” och "hur detta gar till". Jag kommatt fokusera pa undervisningsformerna
forelasningar och seminarium/grupphandledning. ki jag hjalpa studenterna med att bli

motiverade i undervisningssituationer? Jag vill @eha problematiken om hur studenterna
genom olika verktyg som jag ger dem kan bli meakigga i undervisningen. Det kan te sig

bade fysiskt och mentalt. Jag vill fa ett klimar di&t kanns okej att fraga saker, racka upp
handen och kommentera.

Metod och material

De olika metodverktygen, det vill sdga mitt materem jag sjalv anvant ar att dels stka
olika artiklar i internationella tidskrifter. Efteom jag &ar kulturgeograf har jag valt att soka
artiklar som ar relaterade till mitt eget @&mne rekan kopplas till &mnet (geografi). Jag vill
alltsa hitta teorier, modeller och verktyg som jan ha nytta av i min undervisning. Jag
bdrjade stka i databasen "web of science” med sitgom economic geography and teaching
alternativt learning. Sen har jag bytt ut ekonomgdografi mot exempelvis motivation,
engagement och fortsatt sa. Det finns ett helt nemtiidgnat ekonomisk geografi i ett
symposium i "Journal of Geography in Higher Edumati Har tycker jag att det finns flera
forskare som pa ett givande satt diskuterar ekoslorgeografi och reflekterar 6ver det i
forhallande till undervisning och larande. De frAgom jag har stallt mig ar foljande: Hur kan
jag framja ett bra forelasnings- seminarieklimat@d\sager tidigare teorier och forskning?
Hur fungerar min undervisning med forelasningar @eminarier vad géaller att frAmja
motivation?

Sen har jag i min undervisning testat olika verkiygls har jag provat olika saker nar det blir
tyst i klassrummen och jag har skuggat en kolladeett handledartillfalle. Sen har jag sjalv
blivit skuggad av samma kollega. Vi valde att fadaaspa olika punkter som vi ville att den
andra skulle tanka pa vid skuggningen. Vi kom énsr@m samma punkter. De var hur man
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staller frAgor och hur man ger respons pa studemgeragor/kommentarer. Alltsa tydligheten.
Hur dominant man &r, &r man radd for tystnaden@dtdingen av ordet, vem man vander sig
till? Vi skulle ta upp bade det som var bra och dninbra. Att skugga en kollega och bl
skuggad ar nagot som tas upp av olika forskarensdSannar Handal (1999) och Cato
Bjorndal (2005). Vilket handlar om att ha en kktisan som ger kommentarer pa din
undervisning. Det som kan vara bra med en kriték &r att han/hon kan papeka svagheter
och darfor ar det viktigt att man litar pa varan(andal, 1999:63).

Jag har valt att utga fran framforallt Petterseaswsanstéllda pedagogiska principer som
grundar sig pa kognitiv och konstruktivistisk fongkg om larande (Pettersen 2008: 115). Jag
kommer framforallt att fokusera pa det som handrarmotivation och delaktighet. Tiberius
(1990) ger olika forslag pa hur jag som undervigatidare kan bli motiverad sjalv och fa
motiverade studenter. Exley & Dennick har ett konigtvistiskt synsatt pa larande och de
bidrar med den sociokulturella synen pa larandedgupper som de kallar for SGT (Small
group teaching) (Exley & Dennick 2004: 5). De harskat kring att fa studenter att prata,
tanka och dela information (Exley & Dennick 2009: Bet har ar nagot som forskarna
Tiberius (1990), Pettersen (2008) och Dweck (1%280)pp.

Jag utgér fran Kreber (2006) i min reflektion. Keelvill utveckla "scholarship of teaching”
genom att forandra larandet. Kreber menar attrdethandlar om béasta utférandet utan om att
moraliskt och samhaélleligt utbilda (Kreber 2006:).8Reflektion ar nyckelbegreppet i
"scholarship of teaching” (Kreber 2006: 91). Eftarsjag vill reflektera 6ver pa vilket satt vi
kan framja studenternas motivation &r min fokusupdervisningsformer som kan bidra till
motivation. Darfor har jag stallt mig frAgan vilkemdervisningsform som ar bast lampad for
att f& motiverade studenter. Darmed vilar min kgfesniva pa vad Kreber kallar for
innehallslarande (Kreber 2006:94), eftersom jabwéta vilka verktyg som jag kan anvanda
for att studenterna ska bli motiverade, alltsggaten beskrivning av innehallsproblemet som
jag vill forsta. Vad ar det som ar problemet ochi \é@ det som jag behover gora? Jag
anvander darmed min nuvarande kunskap for att ivaskroblemet. Det & genom det vi
redan vet som vi har férmagan att kunna tolka catmed ar det viktigt att jag forstar vad
studenterna kan for att kunna motivera dem ath Vdja sig. Innehallsreflektion handlar om
att ha en klar bild framfor sig av sjalva inneh@ligt ge en beskrivning av problemet som
man vill l6sa (Kreber 2006: 94). Darmed kommer gty beskriva problemet med att fa
studenter att vilja lara sig (vara motiverade) bah man som larare kan anvanda olika former
och verktyg for det. Jag kommer reflektera Gver jagr genom min undervisning kan fa
studenterna motiverade.

Hur kan jag framja motivation och delaktighet

Jag har tankt utga fran pedagogiska teorier, mima erfarenheter och den amnesdidaktiska
forskningen som finns inom geografi och pedagogik fsamférallt inom ekonomisk geografi
och pedagogik. | det har stycket kommer jag blafitia olika teorier med mina egna
erfarenheter kopplat till dem. Eftersom det inten§ en "basta "undervisningsmetod galler det
att hitta den som passar bast for sin egen undéngs Det jag vill fokusera pa ar olika
undervisningsverktyg som kan bade hjalpa studeatech mig sjalv i undervisningen.
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Det finns ett flertal forskare som har fokuserat pé larare kan framja motivation och
delaktighet (exempelvis, Pettersen 2008, Kembat 2008, Exley & Dennick 2004, Tiberius
1990). Att framja motivation i undervisning harts#l diskuterats pa manga olika satt. Flera
forskare av de jag tidigare namnde har ocksa tgmitkonkreta forslag for hur larare ska fa
studenterna motiverade. Kember mfl (2008) har théts faktorer som motiverar studenters
larande. Dessa ar att etablera relevans, etabigesse, ge valmojligheter sa att studenternas
intresse kan féljas, aktivitetslarande, forstaéisel varderingslarande, nara relation mellan
student och larare och en kansla av tillhdrighet studiekamraterna. Det var att etablera
relevans som var den viktigaste faktorn for attnggpmotivation hos studenterna (Kember et
al 2008:253).

Det ar alltsa viktigt for studenterna att forstéafgnde ska lara sig kunskapen for att de ska bli
motiverade (Kember et al 2008:254). Det hor ihopl fidestaelse tycker jag. Att om studenten
inte forstar vad lararen pratar om finns det heliga incitament fran dem att lara sig. Har ar
det stor risk att studenten bli passiv, tycker @, vill siga fragar inget och ar tysta. Det blir
en radsla att fraga helt enkelt (Kember et al 2208). Det ar just det har som jag framforallt

jag har fokuserat pa i min egen undervisning ochalehar som jag ser att jag sjalv har
utvecklats. Jag har blivit mer tydlig i mitt satt &ra fram kunskap och varfér det ar viktigt

och pa vilket satt. Tidigare tryckte jag inte likgycket pa att forklara for studenterna varfor
de ska lara sig det jag lar ut, vilket jag forsoggéra idag for att jag forstar vikten av det fdr at

frimja motivation. Kember mfl skriver vidare om gk av att tillampa teorin, for att det ar

forst nar du gor nagot i praktiken som du forstérau kan det (Kember et al 2008:254). Det
har kommer jag ta upp ytterligare under rubrikesbpgmbaserat larande.

Jag tankte bodrja med att ta upp den didaktiskengeln och reflektera dver den. Den
didaktiska triangeln med larare, student och intebéundar sig i “forestaliningen att
manniskor kan lara sig genom att lyssna till féselégar...” (Laurillard 2002:43 i Pettersen
2008:49) eller larande genom dialog (Dysthe 199%:1Rettersen 2008:50). Det handlar om
att jag som larare formedlar och framstaller faéa ndgonting, det vill saga innehallet i
undervisningen och att studenterna far en erfatshiigning och larande genom den dialogen
och interaktionen. Jag tycker att alla delar skgavitka tungt i den didaktiska triangeln. Det
har tidigare (exempelvis Hopmann, 1997) varit &itre fokus pa innehallet i triangel medan
det idag oftast ar mer fokus pa larare och studeAte det ar det &mnesdidaktiska som ska
vaga tyngst. Det ar studenternas larande som sia t@gangspunkt i innehallet och att det
avgor studenternas forutséttningar for att kunrerlimta amnet och detta kallas vanligen for
materiell bildningsteori. Sen finns det en formgildningsteori som utgar fran studenternas
formaga att behandla det innehall som de far ochshtis studenternas laraktivitet i fokus
(Pettersen 2008:51). Hur vi sen bast ska formeditaumdervisning finns det enligt Pettersen
inte s& mycket skrivet om. Studenterna har oftastiar forvantan pa vilka aktivteter som ska
ske i undervisningen. | grund och botten handlar lde om mal, innehall och metod i
undervisningen. Har kan en metod vara just probéseiat larande (Pettersen 2008:55). Jag
tycker att det ar en bra utgangspunkt att borja dexddidaktiska triangeln for att se hur alla
delar (med student, larare och innehall) hangep iboh att vi som larare maste ha en
uppfattning om hur vi tycker att det ska hanga ihnlgg kommer att bdrja med att ta upp olika
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paverkningar pa motivation. Dar jag borjar med raftektera 6ver den kontextuella och
sociokulturella paverkan och gar sen in pa djupsd problembaserad undervisning som ar en
undervisningsmetod som inspirerar mig. Darefter k@m jag att studera tva fall med
forelasning och seminarium/grupphandledning som &anliga férekommande
undervisningsformer.

Den kontextuella och sociokulturella paverkan pa motivation

Det har visat sig att den sociala kontexten arigikbr studenternas motivation (Pettersen
2008:134). Lararansatsen ar nara forknippat metekten och darfér menar Pettersen att om
vi vill paverka studenternas larandeinriktning redst forandra larmiljon, studieprogrammet
och undervisningen. Det vill sdga de kontextuetlh situationsbestamda faktorerna. Vilka ar
viktiga forhallanden fér motivation (Pettersen 2008). Aven Biggs papekar att larmiljon
och Kklimatet ar viktigt for larande (Biggs 2003:260lika studenter har olika
larandeinriktningar sdsom exempelvis ytinlarnint iG@er i detalj lara sig saker, vill lagga ner
minsta mojliga tid, oreflekterat larande, memordedta for tentamina, ser inte sambandet
mellan kunskap och vardagslivet) och djupinlarifignehallsfokuserat, vill forsta
sambanden, vill etablera ny kunskap genom tidigariarenheter, kopplar teori med
verklighet) (Pettersen 2008:127; Biggs 2003:14, Y& uppgift som larare ar att motivera
studenterna till att vilja engagera sig i underirigen och fa en djupinlarning (Biggs 2003:3,
22).

Det finns tidigare studier som visar pa att vi sdamare kan paverka studenternas
larandeinriktning, det vill saga genom att féranden kontextuella situationen. Valet av
larandeinriktning ar néara forknippat med motivati@et ha visat sig att studenter som har en
tydlig inre motivation kommer i stdrre utstracknimga upp en djupinriktning i sitt l&rarbete.

Inre motivation handlar om att vilja vidga sin fidslse av verkligheten (Petterson 2008:134)
"larostoffet speglar och bertér tidigare erfarenheteh larande och vacker studenternas
engagemang och intresse for studiearbete och Igiftgnp Och tvartom kommer studenter

som i hogre grad drivs av yttre motivation att wgifzf lararbete som ett medel for att na ett
mal” (Pettersen 2008:134-5). Det har tycker jagliggdvisar pd hur motivation paverkar

lararinriktningen (djup- eller ytinlarning) och d&ontextuella situationen och tvartom saklart.

Det kommer alltid att finns studenter som har olikgfattningar om vad larande och kunskap
handlar om, det vill sdga en del studenter har japirdarning och en del har ytinlarning
(Pettersen 2008:135). Har kommer vi da till fragan jag som larare ska hantera det har, nar
det finns studenter som motiveras pa olika sattts@lhur ska jag som larare motivera
studenterna till djupinlarning? Om vi som larareute efter kvalitetslarande, som innebéar att
studenterna lar sig akademisk kunskap. Det vilasfdgin kunskap i huvudet, ut ur huvudet
och ut i varlden, att studenterna kan Overforandeaesultatet mellan olika situationer
(Pettersen 2008:129-130). Biggs menar har attaiféksoka stava efter att fa studenterna att
lara sig vad som vanligen kallas for djupinlarnoah for att kunna gora det maste vi for det
forsta 6ka studenternas niva av engagemang, foamtta 6ka graden av laranderelaterade
aktiviteter och for det tredje 6ka den akademiskenteringen (Biggs 2003:4).
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Det finns studier som visar pa att kurser i stekieik har liten effekt pa studenternas
laransats (intentioner och motiv). For motivatiochadntentioner ar overordnade mal for
lararbetet (Pettersen 2008:144). Pettersen skaweden didaktiska kniptangsmandvern dar
motiverande forhallanden &r ett situerat fenomesttéPsen 2008:145). Nar det kommer till
mer konkreta verktyg for att fa motiverande lardelj (undervisnings- och larsituationer)
brukar det vara foljande som tas upp. FoOr det dohsindlar det om att vacka studenternas
nyfikenhetmed undervisnings- och larsituationer. Det ska ¥arangar som inte ger ett svar
direkt och problemsituationer (Pettersen 2008:1R@y. vi kommer till att vacka studenternas
nyfikenhet sa arbetar jag ofta med instuderingsir&pm jag ger ut till studenterna som de
uppmanas arbeta med under kursens gang (5 vealorato vi sedan diskuterar kring dem
under forelasningar och seminarium. De far allt#@ ut ett facit utan maste aktivt arbeta
kring dem och lyssna pa lararen for att fA svaierats sdga. Att studenterna genom eget
intresse vill ta reda pa saker, skriver Petterseanra motivationsfaktor for att vilja lara sig
(Pettersen 2008:120). Jag delar Pettersens upptatidr och anser att instuderingsfragorna
ska vara frivilliga och hjalpa studenten i deragiriming. Det ar anledningen till att jag gor
dem och &r ett satt att motivera studenterna.

For det andra handlar det om att studenternauti@aningari form av olika larostoff och
uppgifter. Det handlar om att ge studenterna ea vidfrinet och mojligheten att folja det
egna intresset i lararbetet. Det gar att kopplatdblembaserad undervisning som jag tar upp
senare i arbetet (se nedan). For det tredje dita &rav pa studenterna och ge mojligheter till
sjalvstyrning och sjalvreglering. For det fiarde sttidenterna massamarbetamed varandra
(se nedan) (Pettersen 2008:121). Bade samarbetgroaningar kommer jag diskutera senare
i arbetet. Att stalla krav pa studenterna ser {ag en lika sjalvklarhet som att studenterna ska
stalla krav pa mig som larare.

Det har med deltagande och larande forklaras oéid ett sociokognitivt och sociokulturellt
perspektiv (Pettersen 2008:94). Med det menas tattesten ska lara sig, fa insikt och
kunskap i samarbete med andra. Har ar alltsa dealadontexten viktig (Pettersen 2008:95).
For att studenterna ska bli motiverade att lara lsidvs enligt mig en bra seminarie-
forelasningskultur. Med det menar jag att det skem\ett bra klimat i rummet. Studenterna
ska kanna sig avslappande och vaga stalla fraganealvis. For att det ska fungera ar det
viktigt att klart och tydligt forklara vad som gétl vid exempelvis ett seminarium eller en
forelasningssal. Forklara reglerna, far de staéfigdr, vilken ordning, handupprackning och sa
vidare (Tiberius 1990:151). Det jag hittills intgod &r jag inte tydligt forklarat vad
undervisningen gar ut pa, det &r nagot som jag kenatt forsoka forbattra mig pa. Men det
jag brukar gora &r att jag innan varje seminarid@nklarar vad min roll &r, pratar om hur
mycket tid vi har att disponera och vid forelasm@indprukar jag poangtera att de far stalla
fragor. Det gor jag for jag tror att det underléatten studenterna kanner till strukturen pa
undervisningen, sa att de kanner att de ar enwddea. Allt for att fA ett s bra seminarie-
eller férelasningsklimat som maijligt.

32



S
Stockholms
universitet

o

Oy

Problembaserad undervisning

Jag har valt att reflektera dver problembaserani@ aven om jag vet att det finns andra
undervisningsformer sasom case-metoden. Problematdéeande har en motivations- och
larframjande effekt enligt flera forskare (Petters2008:118, Tiberius 1990:148, Coe &
Yeung 2006, Biggs 2003). Problembaserat laranddlaaom att I6sa problem i larandemiljo
precis som vardagslivet handlar om. (Biggs 2003.2B2t ar ocksa nagot som Kember mfl
tar upp om vikten av att etablera relevans fofathotiverade studenter. For att gora det ska
man koppla till lokala fragor, anvanda verklighetserade exempel och relatera teori och
praktik (Kember et al 2008:255-6). Att jag valjér @ upp problembaserat l&rande ar att en av
de starkaste effekterna av det ar just tillfredids® och motivation i studierna. Enligt studier
sa upplever studenterna en mer stimulerande arijétg@nom problembaserad undervisning
(Pettersen 2008:215). Det handlar framforallt otnfi@tmija djupinlarning och djupinriktat
larande (som jag skrivit om tidigare). Men det Brett problem och det &r att det finns studier
som sager att det leder till ringa motivation (Besttn 2008:216). Det tycker jag ar viktigt att
diskutera. Att det finns skillnader mellan hur snter engagerar sig i problemuppgifter,
darmed ar det ett motivationsproblem. Det kan hamdh att uppgifterna inte fungerar som
stimulans for larande for vissa studenter, det kara krav pa kunskap och forstaelse som
studenten inte har (jfr Kreber 2006). Nar problepuifier fungerar ger de daremot en
effektfull effekt (Pettersen 2008:118). En av aniedarna for att jag har valt att inspireras av
problembaserat larande ar just att det finns b&deoth nackdelar med metoden. Darfor
tycker jag att det basta ar att valja ut godbitadatt saga.

Men vad ar da ett problembaserat larande? Jo,atetldar om att gruppen far ett "problem”,

gruppen forstker sen identifiera och formuleradfidiven for att kunna l6sa "problemet” for

att sedan ta till sig kunskap och slutligen testh atvardera kunskapen i forhallande till

problemsituationen. Pa det har séattet lar sig stiedea amnet medan de arbetar med
uppgiften (Pettersen 2008:158). Pettersen menar patblem- och praktikbaserade

undervisningsmetoder kan leda till att studentdotia mer motiverade och engagerade i
kvalitetslarande (Pettersen 2008:160). Det hantér magot som jag har arbetat fullt ut med,
vilket jag har fatt en kansla av att de flestarérmte heller gor, utan att man som larare
anvander delar av den har undervisningsformen aespireras av den. Undantagsfall &r
exempelvis lakar- och sjukskoteutbildningen pa bBisikgs universitet.

| problembaserad undervisning &r det en fordel omdewisningsformerna och
larsituationerna ar varierande, alltsd att det @Grelfisningar, praktikstudier, seminarier,
bibliotek, handledning i grupp, arbete i grupp, pemlarande och sjalvstudier. Det blir ett
storre krav pa variation pa dig som larare. Deflestalltsa stora krav pa forarbete och
efterarbete (Pettersen 2008: 213-14). Om studemférrmajlighet att arbeta i mindre grupper
med aktiviteter som innehaller handledning, grugalprojekt eller uppgifter och delaktigt pa
olika séatt sa ska det hjalpa dem att lara sig 6c$td saker utover vad som séags och lars ut till
dem. Det ger mer djupinlarning och mer bestdendeskap. Ett forslag som ges ar att lata
studenterna hjalpa varandra, pa sa satt vinner d&alsom blir hjalpt och den som hjalper pa
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det (Exley & Dennick 2004:9). Det har ar vad soadfander vid grupparbeten, darfor tycker
jag att det ar oerhort viktigt att en kurs innetdbade grupparbeten och individuella arbeten.
Jag har markt att en del studenter lyfter sig sjaeh presterar battre i grupparbeten i min
egen undervisning.

Coe och Yeung eftersoker en problem- och projedtoerad framatanda i undervisningen
inom ekonomisk geografi som ar baserad pa studenécet larande (smagruppsarbeten,
rollspel, debatter) som ar hamtat fran verkligatisamt att det ska vara ett storre tryck pa
metodologisk traning som ska forbattra metodolagigich analytiska fardigheter inom
ekonomisk geografi (Coe & Yeung 2006:392). Det ggalior ekonomgeografer att ha en
problembaserad undervisning, menar de. Att fokupéradgra teman for att strukturera upp
undervisningen. Det har med studentcentrerat l&a@mdocksd nagot som Pettersen tar upp
som en del i problem- och praktikbaserad undemgs(Pettersen 208:155, 162). Poangen &r
att studenterna ska ta till sig teorin och se dem en forutsattning for det praktiska arbetet
och problemldsningen (Pettersen 2008:205).

Nagot som &r en viktig del inom amnet ekonomiskggef ar forankringen till verkligheten,
alltsa vardagslivet. Det kan ocksa vara bra attbdenterna att ge egna exempel fran deras
egna vardagsliv, sa att de tillampar de nya idédnfarmationen, problemen pa deras egna
liv. P4 sa satt kan det vara lattare att ta tijl d#m. Har ar det intressant att se vad Coe och
Yeung (2006) skriver for praktiska strategier faotivation (engagemang). Det tar upp nagra
konkreta tips som att anamma debatten i nyhetsmBdingaller ocksa att ha bra empiriskt
material att visa for att studenterna ska ha nagjatientifiera amnet med. Det for att visa hur
ekonomisk geografi &r en del av vardagslivet (Coéeting 2006:398). Det har hor ihop med
att f4 studenten motiverad till att lasa amnetbtitengagerad. Barnes (2006) tar ocksa upp
den har problematiken och ger tva konkreta forgagn han sjalv utévar) pa hur det har ska
ga till rent praktiskt. Den forsta 6vningen hanaeknenderar ar att frdga om det finns nagra
studenter som vill beratta om sina tidigare joliler @eltidsjobb som de har. Dessa berattelser
visar pa en situerad ekonomisk geografisk kunskapamBarnes. De studenter som berattar
far ocksda mojlighet att gora en insats i kurserkevi ytterligare forstarker kanslan av
delaktighet. Det visar att ekonomisk geografi Handm dem, inte andra manniskor, och att
de ar experter (Barnes 2006).

Jag har sjalv ett seminarium pa kursen ekonomisiggdi dar studenternas uppgift ar att lasa
ett kapitel i boken och hitta nyhetsartiklar sonaterar till nagot i kapitlet. Den 6vningen gar

ut pa att de ska forsta relevansen och hur maarmpoah skriver om fenomen i nyhetsmedia
som ar ekonomisk geografi. Det har tror jag abeitverktyg for att motivera studenterna, att
de forstar att de har komplicerade fenomenen oghebppen som de laser om i laroboken
ocksa finns i verkligheten. Att det vi pratar onklassrummet dven har relevans utanfor
rummet. Det har tror jag ar en viktig aspekt fdr sitdenterna ska bli motiverade. Att de
kanner sig mer hemma i amnet s att sdga och é@gma upp och prata. Nar jag har kursen i
ekonomisk geografi ar det en blandning av olika amdningsmodeller. Jag har

forelasningar, seminarier, handledning, ventilerietp exkursion. Jag tycker ocksa att det ar
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oerhdrt viktigt att kunna arbeta i grupper, vilketnmer att vara viktigt vad de an arbetar med
i framtiden. Darfor har jag alltid minst en gruppéivg med pa min kurs.

Forelasning, kan det motivera?

Foreldasningen &r den mest kritiserade undervisfongen och metoden i hégre utbildning,
trots det ar det den mest vanliga (Pettersen 20@8:Det ar en standardmetod for larande
(Biggs 2003:99). Trots kritiken att det ar en garhmatod, studenterna far inte hora det de
vill utan vad vi larare vill lara ut (Pettersen 30P98) s& har forelasningen tre olika
intentioner; att presentera information av ett terp@ra till att studenterna forstar det
innehallet och vacka intresset hos studenternadbtemat (Pettersen 2008:301). Jag haller
bade med och inte med Pettersen i hans beskrivaingorelasningar. Jag tycker att
forelasningar fungerar bra inledningsvis pa en Korsatt studenterna ska fa en inblick i
amnet, det vill sdga de intentioner som han tar. ldggs menar att det som ar bra med
forelasningar ar att det ar latt att na ut till stort antal studenter (Biggs 2003:100). Jag
borjade sjalv reflektera 6ver varfor jag sjalv & forelasningstillfallen pa min kurs. Det ar
for att jag vill ge dem en introduktion till &mnebm jag inte tycker det finns en battre
undervisningsmetod for. Det ska vara som en gogliniden 1000 sidor langa boken med
svara engelska ord och begrepp. De ska alltsd sesate ett hjalpmedel for att uppna
forstaelse, att fa hora det med ord och fa exerfngelverkliga livet. Det ska alltsa inspirera
dem att vilja lasa mer. Forelasningar ar frivilligeen till mina forelasningar sa kommer
manga av studenterna. Det ar nagot som Pettersemppasom forelasningens akilleshal
(Pettersen 2008:301) att inte studenterna gar redéfningar, men har tycker jag att det ar av
stor betydelse hur man formedlar vad som sker mdidsningar. OM det kommuniceras vad
forelasningarna ar till for. Jag ser det inte sameavagskommunikation fran mig som larare
till studenterna. Jag forsoker alltid fa till enrkmunikation med studenterna dven om de ar
stérre grupper. Har ar det viktigt med férmedlingeh dverféringen (Pettersen 2008: 303).

Har har jag sjalv testat olika verktyg pa studemefor att fa dem mer engagerade och péa sa
satt motivera dem att vilja lara sig. Jag hadedeeldisning déar jag till att bdrja med inte kénde
att de var sa intresserade, alla satt tysta, sslagde ut lite fragor efterhand, i borjan var det
jag sjalv som fick svara p& dem. Fick lite hummaidbd nickande men sen efter ett tag
borjade de svara och racka upp handen for att $tétle fragor och kommentarer. Jag borjade
efterhand, vad det kdndes som, mer prata till denindan. Alltsd det kdndes mer som
tvavagskommunikation (eller fler?) &n som innan&gskommunikation. Det blev mer som
samtal mellan oss. Jag kande att jag fick en nfadgar som jag skulle tagit upp senare under
forelasningen men eftersom det kandes sa bra athppnat sa borjade jag mer beratta fritt
och gick ifrdn mitt manus lite. Det kandes myckattite. Nar jag val fatt dem med pé noterna
blev jag mer avslappnad och eftersom jag kan defdeeldser om behover jag egentligen
inget manus men nér jag blir nervos sa maste jadphaSa jag tror att det har var ett bra satt
for mig att fA dem mer engagerade, att slangaeufriigor. Att vaga fortsatta gora det ett tag
aven om jag far svara pa det sjalv tills det mjukia@p. Innan den har forelasningen hade jag
ocksa tagit reda pa vad de pratat om pa forelasnimgan och kunde pé sa satt knyta an och
vidare pa det. Det tror jag ocksa gor det lattéresfudenterna att hanga med nar det ar olika
forelasare och forelasningar under samma kurshdegriterat mig pa att jag varit sa feg att
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slanga ut fragor och att vaga lata det bli tyst memjorde jag det och det gick bra. Pettersen
tar upp vikten med att det inte blir en envagskomikation, att férelasningen gav dem nagot
och att de kan ta till sig vad som sades (Pette?8$)8:301). Det har handlar om att nar
budskapen forstarks framstar det som kongruentaHdet viktigt hur jag som larare verbalt
och paraverbalt (ex rostlage) formedlar kunskapeettérsen 2008:303). Biggs tar upp
problematiken med att studenterna inte hinner akmier och tanka igenom vad som sags pa
forelasningar (Biggs 2003:109) men det handlar &cksn de icke verbala signalerna
(Pettersen 2008:303).

Icke verbala budskap ska helst stddja det verbatsKapet. Det ar alltsa viktigt att det jag
sager pa forelasningen stoéds med visuella hjalphhecte presentationstekniker (Pettersen
2008:304). Det har ar en svar del tycker jag. &dttiar upp tekniken beror pa att den har blivit
en del av undervisningen idag. Det har blivit meh oner vanligt att anvanda olika tekniska
hjalpmedel i form av PowerPoint presentationer. Harden standiga fragan, dela ut
presentationen eller inte (Tiberius 1990:153, Pette 2008:319). Har tycker jag att det helt
beror pa vilken typ av presentation du har. Omentationen ar full av information (som jag
inte alls personligen tycker om) eller om den héadsrd och bilder (vilket jag foredrar) har
betydelse. Jag vet att jag i borjan nar jag undade delade ut min presentation i bérjan och
markte att studenterna tappade fokus och kanddedtite behdvde lyssna eftersom de hade
presentationen i handen. Jag har pad senaste taleraty lagga upp min presentation pa
Mondo sé att de som vill skriva ut dem kan gora Men eftersom jag bara anvander bilder
och nagra fa stodord ar det inte direkt nagon ngeathdela ut handouts. De ska mer fungera
som en inspiration att diskutera om amnet pa férétgen. Jag vill anvanda mina
presentationer som motivation till att ta till siginet. Pettersen tar upp den problematiken och
menar att handouts inte ska var for informativats&tudenterna inte behover anteckna sjalva
(Pettersen 2008:319).

En annan viktig del i att ha forelasningar for ¢are grupp ar att forstd pa vilken niva
studenterna &r och att jag som larare ska borjaltrar ndgot som bade Pettersen (2008)
och Biggs (2003) tar upp. Har ser jag en problemiaditt jag oftast kommer in och har ett
seminarium eller nagon forelasning for studentedam har oftast inte kontroll éver deras
tidigare forkunskaper, vilket jag sjalvklart skuildja ha. Men en viktig del i att fa studenter
motiverade ligger i att det ar inom deras rackwsddatt sdiga. Om man inte gor det tror jag att
studenterna tappar intresset. Men har handlar detdoom att bygga upp en relation till
studenterna, att ha den bakgrundsfakta som du &aormh dem med dig. Det kommer att
hjalpa mig som larare och det kommer att uppskatastudenterna (Exley & Dennick
2004:14). De maste forsta vad det ar jag sagerhacHen kunskapen for att kunna forsta
(Pettersen 2008). Har handlar det om att larararhfiidpa studenten att tillagna sig, utveckla
och organisera kunskap. Studenterna ska tillagn&uwsiskap for att pa sa satt "se” och forsta
verkligheten, skriver Pettersen. Har ar larprocesseh lararaktiviteter avgérande for
studenters engagemang (Pettersen 2008:116). Dedflahaalltsd om inlarnings- och
kognitionspsykologisk kunskap (Pettersen 2008:127).
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Tiberius ger ett vanligt tips om att ta reda p&&astudenterna ar dar och hur de kanner for
amnet. Tipset bestar i att be studenterna skrivalees forvantningar och sen lasa upp dem
infor klassen (Tiberius 1990:145). Jag har prowttadmen gjorde en fragestund och skrev
direkt pa tavlan. Det var mycket givande men héivek Tiberius att det inte &r bra for att du
kanske inte far arliga svar face-to-face. Det ajligttatt det ar sa men jag fick anda bra
respons och kunde reda ut vad kursen egentligdie $landla om och vad de kunde forvanta
sig av den. Det har tycker jag personligen skaskevarje introduktion till kurser. Det &r
ocksa viktigt att fa studenterna att inse vad anocbtkursen har for betydelse i verkligheten
(Tiberius 1990:146).

Seminarier och grupphandledning som undervisninggio

Diskussionsmetoder forstarker studenternas mobingfPettersen 2008:324). Darmed bor det
overordnade undervisningsmalet vara undervisning sanehaller diskussion och dialog
(Pettersen 2008: 325). Det har med att halla sefeinar inte helt latt tycker jag. Jag hamnar
latt i fallan som Brown och Atkins skriver om; agminarieledaren pratar i genomsnitt ca 60
procent av tiden (Brown & Atkins 1988: 53). Det @fvér att jag staller fragor och berattar for
att halla igang diskussionen. Har har jag borjed kaig att det inte ar farligt att vara tyst.
Eftersom jag blev skuggad pa ett seminarium jagehadd ungefar 20 studenter tanker jag
reflektera 6ver det. Nar jag blev skuggad pa senginfick jag kommentarerna om att jag var
uppmuntrande och verkade narvarande hela tidetugech Att jag stallde utvecklande fragor
till dem, och bad dem utveckla. Dock kunde fragoraea lite otydliga frdn min sida. Det &ar
nagot som jag har reflekterat mycket 6ver och nanfiérsoker jag tanka igenom mina fragor
val innan jag staller dem, dock blir de ofta stilidliskussioner och det ar svart att hinna vara
avvaktande och tanka igenom. Det var aldrig tystmmet enligt min kritiska van. Jag fick
ocksd kommentaren att jag besvarade alla fragettgdra satt, inget blev hangande i luften.
Det tycker jag sjalv ar viktigt eftersom jag sj@em student upplevde att en del larare var sa
distraa och inte ville ge svar (det beror sjalvikts vad det ar for svar som kan ges).

| en grupphandledning ar det viktigt att forhalig sll gruppen, den enskilde och malet med
uppgiften. Det paverkas framforallt av motivatitreteende och relationerna och hur det blir
paverkas i sin tur av effektivitet, gruppens samladgagemang och koordination (Pettersen
2008:334-5). For att inte raka ut for social masgnir det oerhort viktigt med handledning,
for att dar genomskadas det (Pettersen 2008:338)s@n ar bra med handeldning ar att det
inte gar att gomma sig eller vara osedd vid oclstailenterna vagar stalla fragor (Exley &
Dennick 2004:10). Har tar ocksa Dweck upp problkemtioch menar att det inte ar sakert att
studenter som har en stor skicklighet kommer attaksig bast, de har oftast valdigt héga krav
och valdigt radda att misslyckas (Dweck 1999:1} $dm student misslyckas kan fungera
antingen som en motivation eller hjalploshet (Dwéa&09:5). Har handlar det mycket om
olika strategier for att I6sa ett problem (Dwecld%). Det finns de som nastan direkt nar de
marker att de inte kan I6sa ett problem borjarlakyé sig sjalva: hur daliga de ar. Medan den
andra gruppen hade kvar sin sjalvkansla aven omtdelarade problemet (Dweck 1999:7).
De skyller istallet pa lararen att de misslycka@Psveck 1999:9). Har ser vi hur olika
studenter agerar pa problemldsningar som de inaeaklav. Har menar forskning att
effektivitetsforlust i gruppsamarbete kan forklarasd samordningsférlust och motivation.
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Motivationsforlusten grundar sig i att det kan vavart att identifiera den enskildes insats och
darmed later studenten andra arbeta, det vill stigienten arbetar inte s mycket som de kan
(Pettersen 2008:336). Det blir en sa kallad san@kning. Darmed blir det en motsats till att
grupp- och temaarbete ofta anses vara effektivarendividuellt, bade i yrkeslivet och i
utbildning (Pettersen 2008:338).

Det kan ocksa uppsta motsatsen till social maskrsiagial kompensation. Det blir sa kallade
synergieffekter (Pettersen 2008:338). Det handiaiatt studenterna genom att de samarbetar
med varandra, tillsammans kan komma fram till méietley & Dennick 2004:9,10) Har
tycker jag att det vanligen gar att se bade dessdenomen social maskning och social
kompensation nar jag har seminariegrupper och bdndigsgrupper men jag tycker att den
sociala kompensationen som sker vid grupparbetgervéver, alltsd det ar ett vanligare
fenomen. Det som &r bra nar jag traffar dessa @u@p att det oftast marks. Social
kompensation kan fa& en dubbel paverkan pa motivatioDet vill saga att studenterna blir
annu mer motiverade att i grupp klara av en upgBiftttersen 2008:338). Jag har reflekterat
over hur manga studenter lyfter sig sjalva vid ganbeten. Det blir som en extra morot att
arbeta tillsammans.

Studenternas samarbete har visat sig vara vikiigb&ide motivation och larande (Pettersen
2008, Tiberius 1990, Dweck 1999). Enligt Vygotskigerier sa kan studenter lara sig genom
att utfora uppgifter och I6sa problem som de irde kompetens for om de far stod och hjalp
av andra. Det innebaér for lararen att peka pa kkégai aspekterna for studenterna for att klara
av uppgiften. Det handlar ocksd om att forenkla bahdleda studenterna igenom uppgifter
(Vygotskij i Pettersen 2008: 110-11). Har gar detdaa en parallell till Exley och Dennick
som anser att studenter ar mycket motiverade rattsig fran varandra och fran sin larare om
de far arbeta i smagrupper (SGT) (2004:8) Det faardit om att studenterna sjalv ska kunna
ta till sig kunskap och att de ska kunna konstrkerskap (Pettersen 2008:116). Det har har
sin grund i Vygotskijs perspektiv. Dar han menadan sociala praktiken ar viktig. Det kallas
vanligen for kulturpsykologiska och sociokulturgtiarspektiv. Han menar att utveckling och
larande handlar om bade medfodda kapaciteter daheaheter som man far (Vygotskijs i
Pettersen 2008:110). Det héar har jag arbetat myoled nér jag handleder studenter i
uppsatsskrivande. Ofta handlar det om att som bdadt peka ut for studenten eller
poangtera vad det ar som ar vasentligt och vad istendr det. Det kan ocksa vara bra att
beratta hur jag som larare sjalv arbetar nér jeskér.

Vid seminarium, som ar till for att studenterna skga prata, finns det nagra saker som kan
underlatta for att fa studenterna att prata. Débi@t och framst antal studenter i gruppen, héar
anses 5-8 personer var idealt (Exley & Dennick 20D¢ Nar jag har seminarium ar vi sallan
mindre an 10 studenter, men vi ar sallan mer arH2%.studenterna sitter ar ocksa en viktig
aspekt och har ges forslaget att arrangera stutkentesn halvcirkel eller cirkel (Exley &
Dennick 2004:18) och det ar precis vad jag allidd ignan ett seminarium. Jag arrangerar om
bankar och stolar till en rektangel eller halvm&aeatt saga. Det har jag upplevt forbattrar
seminarieklimatet avsevart an om de sitter i vanlignkrader. Det blir mer inbjudande att
prata pa det sattet. Jag forsoker ibland att biats minder seminariet for att &ndra om lite.
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Ibland har det fatt en bra effekt att fokus flyttilsen annan del av rummet sé att saga. Jag har
ocksa provat med att fa studenterna att skrivaguéan s att hela gruppen lattare kan
diskutera kring det nar det star klart och tyd[gt tavian. Det har hjalp att fa igAng en trog
diskussion. Alla vet vad man pratar om pa det sditet galler sa klart att det ar en specifik
uppgift som de ska gora, exempelvis ett syfter eltefrdga. Det har ar ocksa nagot som anses
vara uppmuntrande (Exley & Dennick 2004:18).

Det ar viktigt att ha en struktur pa sin undervigpidet vill sdga att studenterna vet vad det
ska ga ut pa. Det kan vara nagot som jag forstdtigakan vara lite slarvig med, jag tanker att
studenterna vet vad det ska ga ut pa genom kunsbeisigen. Men det ska sjalvklart
forklaras dar och da. Det bor goras en struktuhéa undervisningstillfallet dar det klart och
tydligt framgar vad som galler for att de ska kasigtrygga i situationen och vaga prata
(Exley & Dennick 2004: 23). Jag brukar vanligenigénom vad som géller med tider, om
alla ska redovisa nagot. Har tycker jag ocksa attat viktigt att klargora det innan de
kommer till seminariet sa att de vet hur de skaddeda sig.

Kommunikationen mellan larare och student &r viktidet ar ocksa bra att ha olika
undervisningsformer, eftersom det kan var olikarfer som passar mer eller mindra bra for
olika uppgifter. Alla de har forslagen eller tipsérandlade om att fa studenter mer
intresserade i amnet. Nu ska jag ga vidare ochutlisk hur studenters olikheter kan ge
mojligheter och brist pa majligheter. Det kan handm att vissa studenter ar valdigt starka
och tar mycket plats medan andra ar mindre statkarde alls tar plats (Tiberius 1990:149).
Det finns inga homogena grupper utan det finngadkillnader mellan individer (jfr med det
jag skrev om yt- och djupinlarning). Har finns datklart olika forskning om hur det bast ska
hanteras. Ett forslag ar att dela upp studenteitiea @eras formaga, det ar inget alternativ i
mina kurser. Har tycker jag att det ar battre atsdka uppmuntra studenterna pa olika satt.
Att lara av varandra tycker jag ar en viktig poariget handlar om att samarbeta i
studentgrupper. Aven de studenter som lar anddestar lar sig av det (som jag skriv om
tidigare i texten) (Tiberius 1990:150).

Gruppdynamiken &ar ocksa oerhort viktig vid underiig men det finns manga olika typer av
dynamik som kan uppsta (Exley & Dennick 2004: Z&t kan vara en grupp dar studenterna
inte kanner varandra eller lararen innan. Dar drvdeigt att varma upp studenterna sa de
kanner att de vagar friga och prata. Ge en ordeintiioduktion och sammanhangskontext
blir avgorande for att fa igang gruppen (Exley &ndiek 2004: 26). Ungefar héalften av det
seminarium jag har ar en sddan har gruppdynamitasOhar jag inte traffat gruppen innan
och delar av gruppen har heller inte traffats, bérkar jag presentera mig val, forklara
uppgiften och be dem presentera sig sjalva fdattt upp stamningen. Nar gruppen bestar av
olika kursdeltagare, en sa kallad mixad grupp $i&rgdet samma sak dar (Exley & Dennick
2004: 10). Jag brukar tala med gruppen om det, fi@sa fall har det varit att de ar pa olika
nivaer och det tycker jag ar viktigt for dem attazebland kan jag uppleva att de som &r pa en
lagre niva kanner sig obekvama. | vissa falla hadelat upp gruppen efter nivaer for att de
ska kanna sig mer bekvama. Det finns ocksa grupmper traffas ndgon gang ibland, kanske
en gang i veckan eller en gang i manaden (Exleyefariick 2004: 26). Ofta ar det sa med
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programstudenter. Har tycker jag att det blir katiatt fa igdng pratet och fragorna. Det kan ha
uppstatt konflikter i gruppen, alltsa att det firpessoner som pratar valdigt mycket och andra
lite (Exley & Dennick 2004: 10).

Sammanfattande reflektion

Motivation ar ett mangtydigt begrepp men det ceatrbegreppet verkar framforallt innebara
ar att fa studenterna att vilja lara sig, elletust att lara sig. Motivationsbegreppet innefattar
en handling, med det menas att studenten sjalv vska delaktiga i undervisningen.

Motiverade studenter har visat sig i storre utkinéwg fa en djupinlarning. Har ar bade den
sociala och kulturella kontexten central for studema. Det jag framforallt har tagit fasta pa
ar att reflektera dver om undervisningsprincipesnisfar studenterna att vilja lara sig” och
"hur detta gar till”.

Att lata sig inspireras av problembaserat larandeet bra satt for att fa studenterna
motiverade, att de sjalva far lI6sa uppgifter leilertt de allra flesta studenterna vaxer i sin
larandemiljo. Har kommer vi ocksa in pa att ardegeupper vilket ocksa ar en viktig aspekt
av undervisningen. Det jag tycker mig se har ar jagt mangfalden av flera olika
undervisningsformer ar av vikt. Det ar viktigt s¢énare att kommunicera varfér de anvands.
Det ar ocksa bra att anvanda olika undervisningsdorfor att studenter motiveras av olika.
Det ar viktigt att komma ihag att olika former paisstudenter bra eller mindre bra. Darfor ar
jag for att aven forelasningar, som vanligtvisikdtas, anvands som en undervisningsform.
Har tycker jag att det beror pa syfte och mal. Kaig tycka att det finns en poang med att
forelasningar anvands som i inledande och introduncke syfte. Jag tycker ocksa att det gar
att anvanda forelasningar pa olika satt, det bahiote vara en envagskommunikation. Nagot
som jag inte hittills har gjort &r att forklara jusarfér jag har valt den undervisningsformen
som jag har och varfor den &r bra for det andamdkdtar nagot som jag kommer att gora
fortsattningsvis. Seminarium anses vanligen varausérande for studenterna och det ar det
sa lange det ar en bra diskussion och alla ar tigéak

Det finns nagra centrala saker som jag tycker &bertsattning for motivation och det ar att
du som larare forstar vilka forkunskaper studergdrar. Det kan som jag skriver vara oerhort
svart men for att komma till bukt med det kan maenepelvis fraga nagra fragor som hor till
amnet for att f4 reda pa ungefar var nivan liggin kan det ocksa vara bra att ha pratat med
huvudlararen pa kursen for att bilda sig en uppiiagt innan man traffar studenterna. Sen
tycker jag att en viktig forutsattning ar de forudingar som studenterna har pa kursen och
dig som larare. Vad forvantar de sig att de skiérf@ sig, vad forvantar de sig att jag ska lara
dem. Sen ar det viktigt att klargéra vad de kanddta sig, alltsé vad jag som larare kommer
att ta upp. Har vill jag lagga till en aspekt saqg jnte har hittat nagot skrivet om och det ar
de forvantningarna som jag som larare har pa staden Jag tror det kan vara bra att lite kort
saga det till dem. Pa sa satt blir det nagot Ordiggsi

Tidigare sa visste jag inte att jag reflekteraderéwin undervisning som jag nu vet att jag

gor. Nu nér jag laser UP3 och vi ska reflekterar e undervisning forstar jag att det &ar det
jag gjort hela tiden pa ett eller annat satt. Aty har reflekterat éver min undervisning har
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gjort att jag numera vill forbattras som larareg ¥dl engagera, skapa intresse och motivera
som jag tycker att en larare ska framkalla hosesitetna. En slutlig reflektion ar att A och O
for att studenterna ska bli motiverade att viljel&ig ar just tryggheten. Exempelvis: att de
vagar stalla fragor (om de har nagra) och eftergemar olika studenter som trivs i olika
undervisningsmiljoer ar det viktigt att en kurs skanehdlla olika typer av
undervisningsmetoder for att ge det basta for stiatlea.

Forteckning 6ver centrala reflektioner

For att kunna sammanfatta reflektionerna tankegiag en férteckning dver de mest centrala
reflektionerna som jag har gjort (kortfattat).

« Att aktivera studenterna genom olika undervisningtsmer.

e Aktualisera &mnet, det vill sdga verklighetsforamgen ar viktig.
» Att studenterna sjalva far [6sa problem och uppugift

« Anvénda olika undervisningsformer och metoder.

« Tareda pa studenternas forkunskaper.

e Struktur i undervisningsformerna.

« Forklara syftet med undervisningen och undervissfimgnen, alltsd kommunicera
med studenterna.
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Dags for larande i akademiska lararlag? Ett SoTL-pojekt i tva steg.
Ulla-Brita Ekqvist, Institutionen for didaktik ocppedagogiskt arbete

Introduktion

| en tid d& universitetets kunskapsuppdrag forstésuttolkas utifran de forvantade
studieresultat som formulerats i kursplaner, irginsig standigt ndédvéandigheten att relatera
den universitetspedagogiska praktiken till de sikronent som finns att tillga. Eftersom varje
enskild universitetskurs stravar efter att utvesidacifika formagor hos studenterna, kraver
kursplanerna uttolkning och viss pedagogisk frihdtkonkretisering av larandemalen. Men
hur konkretiserar vi universitetslarare dessa rhéifser det ut inom min egen pedagogiska
praktik? Fungerar min handledningsstrategi pafftkevt satt for att uppna larandemalen?
Som en examinationsuppgift inom kursen Univergiedsagogik 3 och i samverkan med mina
kollegor har jag darfor genomfort ett kursutvecgbprojekt under varen och hésten 2009.
denna text redovisas utvecklingsarbetet i tva Segg 1 utgdr en studie av min egen
universitetspedagogiska praktik. Avsnittet innedvdiiven en SoTL-reflektion kring min
handledningsstrategi. Steg 2 bestar av en SoTektdh kring universitetslarares larande vid
arbete i akademiska lararlag. Redovisningen awsiuated en diskussion om reflektionens
betydelse for l&rande.

Den generella utgdngspunkten for projektet hat edtriutveckla lararnas handledarkompetens
i syfte att framja studenternas larande. De begseppstatt i fokus under arbetets gang ar
reflektion, universitetspedagogisk praktik, handied, larande, verksamhetsutveckling och
arbetsplatslarande.

Projektets syfte

Projektets huvudsakliga syfte ar att utifran ebildhingsvetenskapligt perspektiv studera min
egen och mina kollegors universitetspedagogiskiaigraar det géller handledning i grupp.
Min ambition &r att synliggora, reflektera 6ver aghieckla denna praktik for att i
forlangningen framja studenters larande. Ett anpfie &r att formulera mitt vetenskapliga
forhalliningssatt till undervisning och larande.

Steg 1: studie av egen praktik

Presentation av kursen Valfri professionsfordjupning

Det forsta steget av mitt SoTL-projekt ar koppithktirsen Valfri professionsférdjupning, 15
hp/avancerad niva, som utgor en del av min pedagagiraktik under detta lasar. Enligt
kursplanen syftar denna kurs till att lararstuderitedjupar sitt kunnande inom nagot eller
nagra av foljande innehallsliga omraden genomte#aklingsarbete:
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- att organisera kunskap

- betyg och bedémning

- kvalitetsarbete, utvecklingsarbete och utvardering
- grundlaggande varden och yrkesetik

- professionella samtal och féradldrasamverkan

Arbetet kan med férdel genomféras i par och koptltsdigare genomférda profilstudier,
inriktningar och/eller specialiseringar. Studengefirbereder sina utvecklingsarbeten i borjan
av terminen genom att skriva en projektplan krifgegets upplaggning och innehall.

Arbetet kan ges olika karaktar beroende pa studsregna behov och 6nskemal om
professionsfordjupning men ocksa beroende pa akiingsinsatser som bedrivs, eller
skulle kunna bedrivas, i skolverksamheten och giigiterna for studenten att ga in i dessa.
Utvecklingsarbetet genomfors i samverkan med sksgpel och maste férankras hos
skolledningen.

Den valfria professionsférdjupningen innebér aitisnten - antingen individuellt eller
tillsammans med en studiekamrat - planerar, genoai rapporterar ett VFU-anknutet
utvecklingsarbete eller en del av ett stérre sddémsen genomfors i partneromrédeted
besok pa campus. Det kravs en kontinuerlig dokuatiemt av arbetet genom nagon form av
arbetsdagbok eller portfolio. Under arbetets géaydleds studenten av en SU-larare samt av
skolpersonal i partneromradet. Som stod for arlfigtes ett webbaserat diskussionsforum,
Moodle, som anvands av deltagande studenter ochaBdledare. Kursen examineras
muntligt i partneromradet och skriftligt i form awn vetenskaplig artikel. De forvantade
studieresultaten framgar av kursens bedémningssraim har presenteras i form av bilaga 1.

Att utveckla institutionens handledningsformer

Ett starkt motiv bakom min anmalan till kursen Usisitetspedagogik 3 var en ambition att
studera och utveckla min egen pedagogiska prakijké att stodja studenternas larande. Nu
kunde jag gobra det i liten skala inom kursens raian jag ville inte géra det ensam.
Inspirerad av McKinneys tankegangar ville jag saraened mina kollegor. Hon poangterar
betydelsen av samverkan i akademiska lararlag:

! verksamhetsférlagd utbildning, i denna text fotkdrVFU.

2 Under den verksamhetsférlagda utbildningen kniytdenterna till s.k. partneromraden. Ett
partneromrade kan utgoras av t ex forskolor, fhieim, grundskolor eller gymnasieskolor inom en
kommun eller inom en stadsdel.
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Just as teaching should be community property (84 1993), so should the processes,
products, and applications of SoTL. Collaboratinghveolleagues and sharing expertise is
critical to your SoTL work(McKinney, 2007:41)

Nu ville jag skapa ett utvecklingsprojekt kring nacav de kurser dar jag arbetade som larare
och handledare. Men fragan var huruvida mina keliegr intresserade av
kursutvecklingsarbete. Dessutoragskulle behdva utvecklas pa min institution enfor?

Jag beslutade mig for att studera min egen unietspedagogiska praktik nar det galler
handledning, eftersom jag ofta upplevt problemiatikg denna arbetsform. Enligt Candy
(2000) har det skett en foérandring i universitetklégn genom att studenterna varlden dver
utgor en allt mer heterogen grupp an nagonsinaidigStudentgruppernas olikartade
sammansattning kan kopplas till exempelvis etnidkgfiald, begreppet klass, olika
utbildningsbakgrund etcetera. Dock menar Candgleatha utveckling inte fért med sig nagon
férandrad universitetspedagogisk praktik och afielta universitetslarare fortfarande
anvander sig av samma traditionella arbetsformertsdigare. Jag instdmmer med Candy och
menar att detta ar problematiskt och ej framjaidestudenternas larande. Darfor initierade
jag varterminen 2009 ett utvecklingsprojekt pa matitution, Institutionen for didaktik och
pedagogiskt arbete. Det ar detta projekt som arsvdoh empiriskt material i mitt SoTL-
projekt.

Institutionen beviljade 30 h per larare for utvéngbarbetet och malet var att vi skulle
utveckla institutionens handledningsformer. Tillgaams med sex andra handledare inom
kursen Valfri professionsfordjupning planerade,ayaforde och utvarderade jag ett projekt i
syfte att utveckla handledningsformen pa dennaifiigee&urs. Arbetslagets utvecklingsidé
byggde pa att utveckla handledning dels utifrAdnmganisationsaspekt, dels utifran en
innehallsaspekt. Arbetet genomfordes utifran sikical incidents, som vi under varterminen
motte inom kursens ramar. Féljaktligen kunde vagedledare valja ett eget perspektiv
utifrén vilket de skulle betrakta den handledning&tik som vi alla var en del av. Vi enades
om att ett perspektivval ar relevant i detta sanmaag, om det pa ett eller annat satt kan
bidra till att 6ka deltagarnas handledarkompetens.

Handledarna enades om att utvecklingsarbetet sttakementeras i form av s.k.
reflekterande texter. Konkret innebar detta atefiekterade kring var handledning som
fenomert

% Begreppet reflektion definierades som en mentadess vars syfte ar att distansera sig fran ett
fenomen samt betrakta det ur olika perspektiv gchtpmera objektivt satt. (Jmf. Brookfield 1995,
Van Manen 1991).
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Jag betraktar reflektion som ett av lararens ashgtdMed hjalp av reflektion anser jag att
lararen kan utveckla sitt eget kunnande och ateftekterande praktikéhar potential att
utvecklas som yrkesverksam larare. Genom att teflaldver sin egen praktik kan lararen
ocksa fa nya insikter om studenternas larande aaohetl effektivisera sin egen pedagogiska
verksamhet (Carlgren 2000). Reflektion kan ockséltera i att lararen kommer fram till vad
hon/han lart sig for att p& sa satt sedan kunrérdéva sin egen verksamhet. Det ar av stor
betydelse att dokumentera sina reflektioner slgtftDetta kan ske i form av exempelvis
dagbaocker eller loggbécker. Det finns larare, sayfte att synliggora och reflektera dver sitt
eget larande, skapar portfolios som de anvandéde formativt och summativt
utvarderingssyfte (Lindstrom & Lindberg, 2005). faehnebér bland annat att de kan
anvanda sina portfolios for att beddma sin effétdivsom larare (Kreber 2006). Portfolios
kan vara digitala och innehalla exempelvis kurspkamsbeskrivning, studentutvarderingar,
loggbdcker, exempel pa studentarbeten, bilddokuatient etcetera. Mitt arbetslag ansag att
det inom projektets ramar inte var mojligt att skam portfolio i sin egentliga mening. Istéllet
beslutade vi att dokumentera vara reflektionertp8aglant satt att de senare skulle kunna
anvandas som en del av en digital portfolio.

Exempel pa arbetslagets projektdokumentation

Handledarna valde att reflektera kring foljandecindl: "Vad &r det for skillnad mellan att
utveckla och att underséka?”, "Handledning om hediing”, "Handledningens manga
ansikten”, "Team inom arbetslaget”, "Att dokumemtéunskap i form av en artikel” och "Om
studenternas larande och modellen Kritisk van”.iddmndledare erbjod sig att ta ansvar for
bilddokumentation, andra for tillverkning av en piesentation och Mondo. Vi tog éven
kontakt med en extern person som "handledde odsammiledning”. Samtliga handledare
dokumenterade aven en del av sina tankeganganideren reflekterande text. En
sammanstallning av arbetslagets reflektioner skirgus 2009.

Vad ar en SoTL-reflektion?

Kreber (2006) definierar begreppet SGBich menar att det framforallt handlar om ett
vetenskapligt forhallningssatt till undervisningrdnde, professionalism och “citizenship”. En
SoTL-reflektion kan saledes beskrivas som en kritiflektion som syftar till att skapa ny
kunskap. Genom att kritiskt ifragasatta exempedvipedagogisk praktik, syftar den saledes
till att inte enbart redogdra for en praktik utare@ skapa nagonting nytt. Efter lasning av
McKinney’s bokScholarship of Teaching and Learning. The challsra®d joys of juggling
har min syn pa ett vetenskapligt forhallningsséttindervisning och handledning nyanserats
ytterligare. McKinney diskuterar namligen kringgpeppet SoTL i termer av att designa
projekt, lansera en speciell strategi och dokuntardgebetet. Nar hon resonerar kring

* "Reflekterande praktiker” &r ett begrepp som laades av forskaren Donald Schén pa 1980-talet.
® SoTL, forkortning av begreppet “Scholarship of @iag and Learning.”
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studenternas larande, kopplar hon den till vikteatauniversitetslararna arbetar i arbetslag.
Detta kan sagas vara nytankande, eftersom lanaoma akademin har en lang tradition av att
arbeta mycket sjalvstandigt med sina studenteraidnenar McKinney att
undervisningsstrategier utgor en vasentlig delta@@TL arbete. Dock foresprakar hon att
tyngdpunkten bor forskjutas fran undervisninggilidenternas larande. Hon fortydligar:

First, there is the challenge to increase the ensjghaf the scholarship of teaching and
learning on the learning par{McKinney, 2007:128).

Aven Carlgren & Marton (2000) diskuterar kring ket och menar att det idag haller pa
att andra sin karaktar. | likhet med McKinney fraiiér de att betoningen véaxlat fran
undervisning tilllarande Vidare anser de att lararens professionella ¢oljeknera kan sagas
vara larande, och att lararens kunskapsuppdragdgas vara utvecklandet av sina
elevers/studenters formagor och forhallningsséttadskulle betyda att det som ar
kannetecknande aven for den professionella unte¢skiraren ar att han/hon ar expert pa just
larande.

Min SoTL-reflektion handlar om studenternas larankiendledningssammanhang och
kopplas har till den ovan ndmnda sammanstallnimyearbetslagets texter. Men vad &r det
egentligen man gor nar man reflekterar kring laegnBnligt mitt satt att se, fordrar en kritisk
reflektion Over larande ett analytiskt forhallnisgs. Vidare, att lararen ska betrakta sitt
professionella objekt med en viss skepticism utifofka perspektiv. Det larande som jag
fokuserar pa, ar studenternas larande i handless@mgmanhang. Genom att kritiskt
ifrdgasatta den praktik som jag sjalv ar en deBawnitt syfte att skapa ny kunskap kring
studenternas larande. Kreber (2006) presenterarfilemer av reflektion. Jag ar sarskilt
intresserad av den typen av reflektion som horak#&br processreflektion. Denna
karakteriseras av att man reflekterar kring effgtdten i den valda strategin i relation till
problemlésning. Inom ramen for mitt SoTL-arbeteemyag darfor att reflektera kring
huruvida min valda handledningsstrategi ar effeksyfte att framja studenternas larande pa
kursen Valfri professionsfordjupning.

Min handledningsstrategi och studenternas larande

Syftet med detta avsnitt ar att synliggéra min elga@ndledningspraktik och reflektera kring
studenternas larande. Enligt mitt sétt att se, dstuedenternatirandevara det som
genomsyrar allt som vi universitetslarare arbeted wid handledningstillfallen.

Det framsta malet med min handledning &r att gearstndenter forutsattningar att utveckla
de formagor som beskrivs i form av forvantade stediultat i kursens kursplan. | detta
avsnitt utgar jag fran Selander & Selanders (2898)pa handledning. De anser att
handledaren inte har ndgon traditionell lararidiremot menar de att det ingar flera olika
roller i handledarskapet. Handledaren kan exempéleiraktas som en teoretiskt kunnig och
erfaren ledare, larare, bedémare, inspiratér kbidega.
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Larandemal och generiska kompetenser

For att kunna organisera for, beddma och vardena studenters larande, &r det centralt fér
mig att basera min handledning péa en uttalad diefimav handledarens roll och de fyra
forvantade studieresultat som anges i kursplanehs@m enligt kursplanen for kursen Valfri
professionsfordjupning ska styra handledningediaride forvantade studieresultat:

Efter genomgangen kurs forvantas studenten kunna:

- isamverkan med yrkesverksamma larare och med &wéskning satta upp mal,
planera, genomfdra, dokumentera och utvardens\ettklingsarbete

- analysera och tolka hur erfarenheter fran utvegkbmbete kan komma till
anvandning i pedagogisk verksamhet

- med kommunikativ klarhet, muntligt och skriftligtresentera metod och resultat fran
utvecklingsarbetet

- granska systematik och relevans i ett annat utiregddrbete och ge konstruktiva
kommentarer (Kursplan fér kursen Valfri professfimdjupning, HT 2008)

Vid planering av min pedagogiska verksamhet ha&jamn sarskilt betraktat de s.k. generiska
kompetenserna. Generiska kompetenser ar kunskapsfesom kan anvandas utanfér den
specifika kontext i vilken de utvecklas. Dessa ketepser ar knutna till
examensbeskrivningarna i hogskoleforordningen adkiivs som kunskapsformer enligt
foljande: Kunskap och forstaelse, fardighet ocimiga, varderingsformaga och
forhaliningssatt (Schwieler, 2007). Nedanstaenbeltaisar ett antal verb som har
anknytning till generiska kompetenser. De verb gomskrivna med fet stil forekommer saval

i denna tabell som i den nyssnamnda kursens kursgla/eller bedémningsmatris.

Tabell 1. Generiska kompetenser/Kunskapsformereaempel pa styrande verb

Kunskap och forstaelse:

forklara, sammanfatta, sammanstélla, exemplifideéiniera, identifiera, namna, urskilja,
ange, beskriva, kategorisera, klassificera, kombinadelaanalysera,anvanda,valja,

integrerautveckla, tillampa, bearbeta, reflektera, forutse, skapastilera, skissera, jamfoéra,
prova,tolka, utveckla, se samband mellan, formulera sig.

Fardighet och formaga:

berakna, bevisa, producera, visa, |@wa/anda, verkstélla, relatera, forbereddanera,
generera, konstruera, framstélla, organisera, eti@rsammanfattargumentera, observera,
intervjua, lasa, skrivggresentera demonstreraapportera, uttrycka, debattera, besvara,
foresld, illustreraredogora, kommentera, diskutera, samarbeta, undersoka, hagdhtalta,
skapa, dramatisera, visualisera, iscensétta.
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Varderingsférmaga och forhallningssatt:

bedoma, forklara, jamfora, relateemgumentera, ifragasatta, motiveraitvardera, vardera,
urskilja, kritisera, ta stallning, granska, goraalyvalja.

Kalla: Schwieler (2007:5).

Vad betyder det egentligen att de fetstilta verideakommer i kursdokumenten? Kan det
tolkas som en slags garanti for att en del gereelisknpetenser faktiskt utvecklas pa denna
kurs. Ar det sé per definition? Fragan kan besvenasst om man &r klar éver hur detta
mojligen kan bedémas. Att beddma om studentensighitvecklardessageneriska
kompetenser, saval individuellt som tillsammans medra, ar inte ndgot som enkelt later sig
goOras. Daremot ar det mojligt att bedéma i vilkeadgstudenterisar en specifik generisk
kompetens.

Hur ska da generiska kompetenser tydliggoras €itestterna? Naturligtvis finns det inget
entydigt svar pa denna fraga heller. Dock anseafgimneborder av det kunnande som
uttrycks i form av generiska kompetenser mastadyftam, diskuteras och konkretiseras i
handledningssammanhang. Stahle (2006) menar attiskan bygger in sina kunskaper och
erfarenheter i spraket. Spraket kan darmed betrakta nagonting som innehaller s.k.
intellektuella artefakter, ett exempel pa dessspéikliga begrepp. De verb som presenteras
fetstilt har ovan kan saledes forstds som begrpgiiiga symboler som i sig inte har nagon
tydlig mening. Verbens mening kan dock framtrada stt resultat av en handledande
kommunikation eftersom det &r kontexten som avgdasibetydelse och inneboérd. For att
tydliggora detta ytterligare for mina studenter @&@mder jag mig aven av ett antal
arbetsredskap, s.k. fysiska artefakter (Stahle6R@Exempel pa dessa presenteras i nasta
avsnitt.

Mina arbetsredskap i relation till min pedagogiskaundsyn

| syfte att konkretisera de ovan namnda larandem@té de generiska kompetenserna for
studenterna har jag valt att forankra min handleglspraktik i tre specifika arbetsredskap.
Dessa ar kursens bedomningsmatris, en tillampningadellen "Kritisk van” (Handal, 1999)
och kursens larplattform Moodle.

D& utvecklingsarbetet i sig var av konkret natueifattade det ett antal moment som kunde
testas/omsattas i praktiken. | borjan av arbetatikljag konstatera att de heterogena
studentgrupperna utgjorde en stor utmaning vid leaimihg. Min tidigare erfarenhet var
namligen att studentgrupperna &r heterogena oematel studenter inte har formagan att ta
eget ansvar for sina studier fran och med kursstaBetta faktum har vid flera tidigare
kursomgangar blivit smartsamt tydligt i slutet awstiden nar arbetsperioden tagit slut, och
studentens text ej varit fardig att skickas tilaexnatorn. For att kunna minimera antalet
sadana situationer, ansdg jag att det fanns omgarniska aspekter som kunde utvecklas.
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Enligt mitt satt att se bygger studenterna in &maskaper med hjalp av spraket. Dock anser
jag att kursutveckling inte kan astadkommas enaast hjalp av en intellektuell artefakt
sasom spraket. Darfor beslutade jag att mycketrdedriygga min handledningsstrategi pa de
tre fysiska artefakterna som presenterats i aesnitér ovan: beddmningsmatrisen, en
tilampning av modellen "Kritisk van” och larplattfmen Moodle. Min tanke var att dessa
skulle vara anvandbara verktyg i syfte att effdkéva studenternas arbetsprocess och framja
deras larande. Den stérsta organisatoriska utmanibg migvar att hitta en effektiv
kombination av arbetsredskap. Innehallsligt bestitha utmaning av att konkretisera de
intentionella l1arandeobjekten och att synliggéraateoner av de fem kunskapskvaliteter som
specificerats i bedomningsmatrisen.

Anvandning av dessa redskap kan kopplas till ocstdi§ utifran den sociokulturella synen pa
kunskap och larande. Det sociokulturella perspektiygger pa tanken att larande alltid sker i
specifika sammanhang och tillsammans med andrakiaistiskt fér denna typ av
larandeteorier ar aven att larande sker med hjatgika redskap samt att spraket betraktas
som ett betydelsefullt redskap for kommunikatiodljgs 2000). Nar jag anvander mig av
beddmningsmatrisen, den tillampade modellen avtidirivan” och kursens larplattform
Moodle, kan dessa utifran ett sociokulturellt peksjy ses som artefakter som anvands for att
frAmja studenternas larande i det specifika samaranbom de befinner sig i under
handledningsprocessen. Vidare kan det arbete snongérs face-to-face i par och i
studentarbetslag forstas som situationer dar stedkan visa sitt kunnande och larande.

Utifran en sociokulturell utgangspunkt far ocksédmaningsrelaterade fragor en sarskild
karaktar. | min verksamhet har det betytt att kasdeeddémningsmatris blivit ett redskap som
integrerats i varje handledningstillfalle.

Som handledare stravar jag efter att fokusera pa studenters interaktion och pa den
larandesituation som handledning face-to-face &laBa situationer kan observeras och
tolkas exempelvis med hjalp av Vygotsky's (197&)rbppden proximala zonedvs. den
narmaste utvecklingszonen. Exempel pa detta kasybliga vid handledningstillfallen dar
studenterna granskar varandras texter muntligthj@d av bedémningsmatrisen (Jmf.
larandemal 4, s. 5). Utifran ett sociokulturelltgmektiv pa larande kan man uppfatta sddan
interaktion/dialog som en larandesituation. Exempdan man lagga marke till att en
student annu inte sjalvstandigt kan férankra sihiteelevant vetenskaplig forskning. Men
tilsammans med andra, dvs. i dialog med handledalter tillsammans med mer kompetenta
studiekamrater, kan samma student upptacka atskdle kunna koppla en del av sina
resonemang till ndgon specifik terminologi som kin@mit inom ramen for en tidigare
universitetskurs (Jmf. larandemal 1, s. 5) Om sttete med bara lite hjalp av andra, klarar av
att ga vidare, kan det indikedgn proximala zonemMar s ar fallet, betyder det att studenten
snart kommer att klara av att pd egen hand I6savande uppgifter.
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Beddmningsmatrisen

Jag betraktar kursens bedémningsmatris som ettedgré sadana redskap som visuellt och
strukturerat kan belysa kursplanens forvantaddesegliltat. | matrisens dvre rad presenteras
en konkretisering av kursens larandemal (Bilagd&kssa innehaller flera aspekter av det
kunnande som ska utvecklas och bedémas under sugdeg. | de vertikala kolumnerna
beskrivs kunskapskvaliteterna i en femgradig skaleskapskvaliteterna ar konkreta
nivabeskrivningar som har tagits fram genom priegifmera av samma”.

Eftersom jag efterstravar stérsta mojliga konkeatigy av larandemalen vid varje
handledningstillfalle, anvander bade jag och mindenter oss av bedomningsmatrisen
hogfrekvent. Min utgangspunkt ar att studenterrieberforstavad som egentligen menas
med de forvantade studieresultaten samt hur dadalkl bedémning av de texter/artiklar som
studenterna producerar under kursens gang.

Genom anvandandet av bedomningsmatrisen kan serdestforstaelse och larande
synliggoras och bli en explicit och integrerad aehandledningen. Anvandning av matrisen
genererar ocksa att handledaren och de kritiskaeraa anvander sig av samma sprakbruk
nar man ger varandra feedback och feedforward étitich & Lindberg, 2005)Denna typ av
forstaelse kan ses som s.k. generativt larander@last 2006). Enligt denna syn pa larande
kan man séga att hogfrekvent anvandning av bed@smatrisen kan generera en utvecklad
forstaelse av larandeobjekten, dvs. de forvantadiesesultatenFérmagan att kunna se de
kvalitativa skillnaderna kan ge studenterna en igidgt att se larandeobjektet pa ett nytt satt i
nya situationer. Enligt mitt satt att se, ar mafnis femgradiga bedémningsskala till stor hjalp
nar studenterna stravar efter att forsta vad debr@rkannetecknar de kvalitativa skillnaderna
som utmarker larandeobjekten.

En tillampning av modellen Kritisk van

Som stdd for handledning i grupp anvénde jag octaretudenter oss av en tillampning av
Handals (1999) modell fér "Kritisk van”. Enligt Hdal har kritiken en given stéllning inom
den akademiska kulturen, och den kan ségas utgdradvandigt redskap for vetenskaplig
utveckling. Dock menar Handal att motsvarande ti@uisaknas gallande undervisning.
"Kritisk van” handlar om en typ av kollegial handténg dar vanskap och kritik kan férenas i
undervisningssammanhang. | den kritiska vanskapgmss enligt Handal (1999:7) féljande:

Ett personligt tillitsforhallande, en tilltro tilvannens amnesmassiga kunskap, en forvantan
om personlig integritet samt en grundlaggande thagg att den kritiska vannen vill val.

Modellen tjanstgjorde som ett redskap vid studeateartikelskrivande. Det pedagogiska
syftet var att skapa mojligheter for den enskildaienten att tilsammans med sina
kurskamrater kunna arbeta mot kursens laranderhdlitveckla sina generiska kompetenser.

Vid de handledningstillfallen som studenterna atletsom "Kritiska vanner” med varandra,
genomforde jag observationer. Observationernavandra ordningen, dvs. kontinuerliga
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observationer av den pedagogiska handledningdsitusam jag sjalv varit en del av. For
observation och reflektion anvande jag mig av egposloggbok (Bjgrndal 2005: 67). Jag
anvande mig aven av utvarderingar som genomfiadslé formativt och summativt syfte for
att ta reda pa hur studenterna uppfattar den filtitle modellen av "Kritisk van” (Bilaga 3).
Studenterna kommenterade ocksa handledningssiiféad innehall skriftligt pa WIKI pa
kursens larplattform, Moodle. Detta gjordes i fotivtasyfte for att jag som handledare skulle
kunna planera infér nasta handledningstillfalle.

Digital larplattform

Vid varje tillfalle som studenterna arbetade meth diritiska vanner och kommenterade
varandras texter, utgjorde bedémningsmatrisen gmifidk kommentarer. Noteras bor att
studenterna inte bara vid handledningstillféllegarat kritisk van utan &ven under
mellanliggande tid. Detta skedde via den digitatalattformen Moodle. Flertalet studenter
schemalagde sjalva denna kontakt medan andra enddsthov kontaktade den kritiska
vannen. En illustration av min tillampning av mddel”Kritisk van” presenteras som bilaga
till denna text (Bilaga 2).

Studenterna ar olika och det behovs olika typeedskap vid handledning. Det ar aven
vasentligt att vi handledare foljer upp studenteldsande genom formativ bedémning. Det
betyder att beddmningen sker ofta, fortidpandet@tsom huvudsakligt syfte att stétta
studenterna i deras larandeprocess. Black (1998xnat vid formativ beddmning ligger

fokus pa att klarlagga om det finns hinder somesibeh behover hjalp med att ta sig dver.

Vid handledningstillfallen kan den formativa beddngen betraktas som en del av
handledning. Det betyder att handledaren ger sfegaiback och feedforward att studenten
dels kan f& syn pa sitt aktuella kunnande, delmbliveten om vad hon/han ska fokusera pa i
sitt fortsatta larande. Enligt Black (1998) ar désentligt att beddmningen ges mening genom
att jamfora resultat med de forvantade kunskapétnbgt mitt satt att se kan studentens
arbetsprocess och handledning effektiviseras geatbs@val handledaren som studenterna ger
feedback och feedforward. Denna typ av aktivitkgar &ven dka den enskilda studentens
formaga till sjalvbedémning dvs. att sjalv kunnadeia sitt arbete och sin text.

Steg 2: Dags for larande i akademiska lararlag?
Ny kunskap genom arbete i ett akademiskt lararlag

Nar jag initierade utvecklingsprojektet var mitiviadsakliga syfte att utifran ett
utbildningsvetenskapligt perspektiv studera, rafled 6ver och utveckla min egen
handledarkompetens vad galler handledning i grivisp.ambition var att genom en s.k.
processreflektion (Kreber, 2006) s6ka svar pa Hdeusten handledningsstrategi som jag
designat varit effektiv i relation till studentemkirande. Under arbetets gang ingick jag i ett
lararlag som bestod av sju handledare som hade saipptrag som jag. Det visade sig vara
mycket betydelsefullt for mig att samtala och sdreta med mina kolleger. Lararlagsarbetet
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gav mig mycket ny kunskap och har darfér hjalpt migin egen utveckling som
universitetslarare.

Genom kommunikation med andra handledare har ot foidjligt fér mig att nu kritiskt
ifrdgasatta min egen pedagogiska praktik som emititsatt att se i alltfor stor utstrackning
tenderat att vara "ensamarbete” dvs. jag har arbataigt sjalvstandigt med "mina”
studenter. Idag havdar jag att A&ven om det finndmmtradition av att lararna inom akademin
arbetar sjalvstandigt, ar det inte den mest effakdtrategin vare sig nar det galler
studenternas larande eller larares larande/komgpatierckling. | detta avsnitt reflekterar jag
Over nagra av de nya insikter som arbete i ettekagkt lararlag gett mig.

Det visade sig atirbetslagetsnest bradskande utmaning bestod av att revideszeks
kursplan. Vid lasning av "Sammanstallning av adagists reflektioner” (Bilaga 4) blev det
namligen synligt att flera handledare valt attektira kring upplevd problematik i
kursplanen. Ett tecken pa detta var att flera redatle stallt fragan "Vad ar det egentligen
som vi handleder”? Under arbetets gang upptackietslaget ocksa att det uppstatt
motsattningar mellan intentionerna i kursens kuansgich den praktiska pedagogiska
verksamheten. Det framkom tydligt att handledamagnna kurs tolkat sitt uppdrag och
kursens forvantade studieresultat pa kvalitatilzosatt. Foljaktligen hade olika handledares
handledning haft helt olika fokus.

Lararlagets reflektioner och 6vrig arbetsdokumeniatyder pa att det finns flera omraden
inom kursens ramar som boér utvecklas. Samtligaehatark koppling till handledarnas
uppdrag. Nagra sadana omraden har identifieratsliskhterats i den enkla sammanstéallining
som arbetslaget tagit fram. Kursutvecklingsarbetetiiterade i att féljande kunde
synliggoras:

» Kursens kursplan maste revideras.

e Det behdvs en fordjupande diskussion kring saeskdgt mellan ett utvecklingsarbete
och ett forskningsarbete.

« Ett utvecklingsarbete skate bedémas pa samma grunder som ett forskningsarbete.
Forhallandet mellan handledning och examinatiordbedng bor darfor
problematiseras och vidareutvecklas.

» Det ar en stor fordel om handledarna har handl¢oi&dning.

« "Handledning i grupp” &r ndgonting annat an dediti@nella handledning som
manga universitetslarare tidigare arbetat med.

e "Handledning i grupp” férutsatter andra arbetséatten traditionella handledning
universitetslararna tidigare arbetat med.

« Att arbeta i lararlag ar ett effektivt satt attrfiéd studenternas och handledarnas
larande. Ett lararlag kan delas i ytterligare meneinheter. Flera handledare har provat
pa att aven arbeta i par och som kritiska vanHeratiandra.
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Genom att arbeta i ett akademiskt lararlag konfriam till insikter som ar vardefulla for mig
och som framledes &ven kommer att frimja mina stede larande. Arbetet i lararlaget
inspirerade mig mycket och det var mycket intresatrfa veta mera om kollegernas
arbetsformer och deras satt att tdnka kring handigd grupp. Narmare om detta i nasta
avsnitt.

| samband med samtal kring de ovannamnda utvecklingadena kunde jag dven upptacka
att det fanns flera aspekter som blev synliga gehogfrekvent kommunikation inom
lararlaget. En sddan aspekt var att handledarhaderge uttryck foolika pedagogiska
grundsyner som kan kopplas till olika teorier omatide.

Teorier om larande

| detta avsnitt avser jag att reflektera kring staroidentifierade utvecklingsomradena i
relation till begreppet pedagogisk grundsyn gentirkappla mina tankegangar till teorier om
larande. Jag kommer att lyfta fram tre olika teisket perspektiv pa kunskap och larande: det
undervisningsteknologiska (behavioristiska), detdtaiktivistiska och det sociokulturella
perspektivet.

Nya insikter utifran ett undervisningsteknologiskterspektiv pa larande

Den undervisningsteknologiska synen pa larandsiharrétter i Skinners tankegangar, som i
sin tur bygger pa John B Watsons klassiska behamidiSkinner, 2006). Skinners teorier
handlar om en s.k. instrumentell betingning. Kdt#iskan begreppet tolkas som att ett
beteende alltid forstarks om det belénas av omggan.

Jag stéller mig frAgan om min syn pa larande &ladsav undervisningsteknologi? Kan det
tolkas sa pa grund av att jag under arbetets géamasen handledningsform som faktiskt gar
ut pa att varje student ska fa kontinuerlig feedthmzh feedforward av sina studiekamrater
med hjalp av datorer, en tillampad modell av Kkitisin och bedémningsmatris? Varfor
skapa en sddan handledningsform? Anvander jagedtabmdomningsmatrisen och modellen
Kritisk van pa samma sétt och av samma anlednswarSkinner foresprakade
undervisningsmaskiner? Faktum &r att nar exempetvistudent far tillbaka sin text, bedémd
av sin Kritiska van, far hon pa satt och vis fareténg och beldning. Eftersom jag helst inte
vill profilera mig som undervisningsteknolog eltehaviorist, borjar jag studera Skinners
tankegangar lite narmare.

Skinner menar att det ar av vikt atkarning sker i sma steg och med kontinuerlig
forstarkning. Inlarning? Ja, behaviorismens grundsy kunskap brukar forknippas med
begreppet inlarning. Enligt mitt satt att se fimet en distinkt skillnad mellan betydelser
bakom begreppen inlarning respektive larande. timgrar nagot som kan styras utifran och
av "andra” och kunskap uppfattas som ett inneludi en individ kan fyllas med. Begreppet
larande har for mig en annorlunda innebord; degdadgonvikten pa att individen ar aktiv och
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sjalv konstruerar eller processar fram sitt kunmamtir ser jag en tydlig distinktion mellan
Skinners tankegangar och min egen pedagogiska syand

Enligt Skinner (2006) handlar undervisning om atalut ett satt att tdanka. Hans syn kan
saledes forknippas med formedlingspedagogik, reptozh och produkttankande. Dock
kritiserar han "aversiv styrning” som varit mycketnligt forekommande vid skolor och
larosaten under flera decennier pa 1900-talet. fivetyrning betyder att en individ agerar
for att slippa skAmmas infor andra for att intekaieller for radsla av straff. Till min stora
forvaning kan jag hitta tydliga tecken pa "aversiyrning” i mina egna pedagogiska
tankegangar. Ett exempel pa detta ar att jag ftktlsapat en handledningsform som bland
annat bygger péa att studenterna ar varandras $Kaitvanner”. Dessutom lanserade jag och
mina kolleger arbetsformen som ett kurskrav dusitbga studenter férutsattes arbeta enligt
denna modell. | praktiken betyder det att den @dalgtudenten pa satt och vis hamnar under
ett slags "social kontroll” om/nar man inte regeltdat levererar kommentarer till
studiekamraten. Eftersom kommentarerna och samsalelenterna emellan blir fullt synliga
pa kursens larplattform, blir det snabbt synligtliéla handledningsgruppen (har: tolv
studenter) om nagon inte gett feedback till sinitiska van”. Med andra ord: lamnar man inte
feedback blir man "straffad” och far "skammas” eftem alla andra gjort det. Fragan lyder
om detta varit min mening. Svaret ar: ja, pa sétt\s...

Enligt Skinner lever det aversiva ménstret kvaupéersiteten (Skinner, 2006:87). Han
havdar att universitetslararna inte undervisar atdter endast sina studenter ansvariga for
deras larande. Studenterna ska sjalvstandigtitéexatur, utféra uppgifter, vara narvarande
enligt schemat och tentera. Om studenten inte ddéésa uppgifter korrekt, innebar det
aversiva foljder for denne. Skinner menar vidataat en universitetslarare laser en students
uppsats kallas det fortfarande oftast att "rateri.dvidare, examina konstrueras ofta sa att de
inte visar vad studenten kan, utan framhéaver vadestterinte kan. Vidare:

En larare bedoms av sina arbetsgivare och kollegftar strangheten i det hot han palagger
eleverna; han ar en god larare om han far sina eteatt arbeta hart, oavsett hur han gor det
och hur mycket han lar dem genom att géra det.slill varderar han sig sjalv pA samma
satt; om han forsoker ga over till icke aversivaoder kanske han upptacker att han har
motvilja mot att gora det lattare for eleverna, detta nodvandigtvis skulle betyda att de l&r
sig mindre. (Skinner, 2006:87)

Enligt mitt satt att se, ar Skinners syn pa laramciemanniskans beteende stérande mekanisk
och jag vill havda att formedlingspedagogik ochemisningsmaskiner inte &r det som
karaktariserar min pedagogiska repertoar. Dockrgageatt det &r ytterst intressant att
problematisera min egen handledningsstrategi méad by Skinners terminologi. Det hjalper
mig namligen med att fA en mera nyanserad bildeamunhiversitetspedagogiska verksamhet
som jag bedriver tillsammans med mina kolleger.
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Nya insikter utifran ett konstruktivistiskt perspéik pa larande

Vad mera larde jag mig genom arbete i detta lag@rkor att besvara fragan vander jag mig
till Kreber (2006). Hon lyfter fram den konstrukitiska forstaelsen for larande genom att
hanvisa till Mezirows teori om transformativt laden Denna ar besléktad med den
piagetanska kognitiva traditionen. Bade PiagetMelirow har en konstruktivistisk
orientering. Mezirow framhaver dock sarskilt refiekens betydelse for individens
intellektuella utveckling och larande. Han menanat en individ utsatts for handelser,
frammande inom hennes existerande referensrantklégchon. Vidare, att det ar
erfarenheterna som gor att individen lar sig ngtt sdledes transformerar sina tidigare
antaganden till en ny referensram.

Mezirows tankegangar kan relateras till min egemdheningspraktik. Enligt Mezirow ar det
av central betydelse att vi reflekterar 6ver dedadser som vi upplevt som frammande. Ett
exempel pa detta ar da jag diskuterade handledanatymina kolleger. Jag hade antagit att
alla delade min uppfattning om vadndledning pa denna kuisochvaddet ar som vi
handleder. Under diskussionens gang upptacktedeky att detta ej var fallet. Enligt Mezirow
skulle detta vara det som var frammande for mign ie/nér jag upptéacker att mitt
antagande inte stammer, kan jag transformera ndigate antaganden och forma en ny
referensram. Inom kursen Valfri professionsfordjngrvisade det sig att nagra handledare
hade tolkat det som sin priméra uppgift att haralidetprojektsom studenterna skulle
genomfora pa sin VFU-skola och att den vetenskaglitjkeln skulle skrivas helt
sjalvstandigt med hjalp av en artikelmall. Samtidigde nagon annan uppfattat
artikelskrivandessom den primara uppgiften. Vidare hade nagra legiagé uppfattningen att
deras uppdrag bestod av att handleéideprojektet pd VFU-skolanchartikelskrivandet.

Med andra ord, det forekom tre kvalitativt olikapfigittningar om vad handledarens uppdrag
egentligen bestod av. Vilken uppfattning var mestdékt? Vad stod det egentligen i
kursplanen?

Efter att ha studerat kursplanen var handledariggmenm att direktiven i styrdokumentet var
otydliga. Detta hade 6ppnat for olika tolkningarbétslaget beslutade att kursplanen skulle
revideras sa snart som mojligt. Relaterar man dbeéndelse till Mezirows tankegangar,
skulle man kunna dra slutsatsen att handledarnaftnamerat sina tidigare antaganden till en
ny referensram. Foljaktligen, samtliga hade lartrgigonting nytt och de var beredda att
omdesigna sin handledning baserad pa denna handelse

Piaget ar en annan konstruktivistisk larandetdagetiOm man analyserar den ovan namnda
handelsen med piagetanska begrepp kan den beskorasn adaptationsprocess dvs.
individens/handledarens anpassning till omgivningéior Piaget (2006) ar anpassning inget
passivt forhallningssatt utan innebar i dettad#tilhandledaren tar sin omgivning i besittning,
tar in den och gor den till sin egen. Vidare, haddren assimilerar omgivningen genom sina
mentala strukturer. Piaget betonar att individenskaierar strukturer i tankandet, men
understryker att sadana aktiva kognitiva konstani alltid sker i relation till omgivningen.
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Utifran det konstruktivistiska perspektivet stadiindens tankeprocesser i fokus. Lararens roll
i larandesammanhang anses besta av att ge "delédralika strategier att tanka och lésa
problem. Ofta skapar lararen mgjligheter till ettiglt samspel eftersom "tva tanker battre an
en”. Denna syn pa larande verkar lyftas fram ayafandledare i mitt arbetslag genom att
de starkt poangterar vikten av "en gemensam haadlgaldning” och "en minsta
gemensamma namnare” vid handledning av vara réspeittidentgrupper.

Nya insikter utifran ett sociokulturellt perspektiga larande

De ovan namnda handelserna/situationerna kan ggv&twderas aven utifrdn andra teorier om
larande. Ett exempel ar det sociokulturella perSpek som bygger pa vissa andra centrala
antaganden kring begreppet larande. Enligt dettazgyar ny kunskap nagot som kan erhallas
nar manniskor samspelar med varandra (Vygotski)1pet ar forst senare som kunskap

blir en del av den enskilda individen. Innebérderdetta tankesatt ar att kunskap ar kollektiv.
Salj6 (2000) uttrycker dessa tankegangar tydligthaé understryker att manniskor ar
kulturvarelser som samspelar med varandra och tédkelar tillsammans med andra
manniskor.

Verksamhetsteorin bygger pa den sociokulturellakedturhistoriska forstadelsen som har sina
rétter i Vygotskijs, Lurias och Leontievs tankegand=nligt min bedomning ar aven den ett
verktyg som kan anvéandas till analys av det arbete handledarna genomforde tillsammans.
Det ar framfor allt den finske professorn i utbiltyspsykologi Yrjo Engestrom (2003) som
har utvecklat de verksamhetsteoretiska tankegaagsatmmfatta arbetsplatslarande pa ett nytt
och innovativt satt. | detta fall &r arbete i étiarlag den verksamhet som jag fokuserar pa.
Om man ska kunna skilja olika verksamheter framwdra maste man kunna identifiera dess
motiv (Knutagard 2003). | verksamhetsteoretisk teatogi &r motivet det som uttrycker

varfor just denna specifika verksamhet existerdr. $kulle det kunna tolkas som att motivet
varit att utveckla institutionens handledningsforingyfte att frimja studenternas larande vid
handledning i grupp. Enligt verksamhetsteorin upgerksamheter inte i ett vakuum; de ar
alltid kopplade till den fysiska, kognitiva elleotamunikativa kontexten. Lararlagets arbete
hade en stark koppling till en specifik kurs, era@pll termin samt ett aktuellt behov av att
utveckla handledarkompetens vid just denna kurgk3zehetens motiv var alltsa att utveckla
institutionens handledningsformer. Under arbetatgychandlade de enskilda handledarna och
lararlaget malinriktat inom ramen for detta koligkskapade motiv for deras verksamhet.
Menvadvar det egentligen handledarna gjorde? lkurdladede vid specifika
handledningstillfallen?

Begreppet handling ar ett nyckelbegrepp inom venkedsteorin. Det ar just genom
granskning av de centrala handlingarna och desssa@l man kan synliggéra de mal som
exempelvis handledarna verkar uppfatta som sinittppgontiev (1986:160) menar att
handlingarna som utfor verksamheten sétts igardeas motiv men riktas mot malet. Den
verksamhetsteoretiska synen ar att man aldrig ¢ateindividuellt arbete men att handlingar
anda uppfattas som individuella (Engestrom eR@03). Genom denna syn byggs en
verksamhet av en rad handlingar som styrs och shrasrav individen, oftast mot malet for
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verksamheten. Som jag tidigare konstaterat, ugfathandledarna sitt uppdrag pa kvalitativt
olika satt. Dett&antdnkasha en koppling till att de har olika pedagogiskanglsyner.

Darmed hade deras handlingar aven olika mal: riéapla som mal att handleda studentens
utvecklingsarbete pa faltet, andra handledde ers#teisandet av den vetenskapliga artikeln
medan ndgon annan handledde bade utvecklingsadoétettikelskrivandet. Dessutom
visade det sig att de externa examinatorerna beel@badienternas utvecklingsarbeten som
om de vore forskningsarbeten, detta trots en bedtiyjamatris som av handledarna
uppfattades som skraddarsydd for just utvecklingsen.

Den verksamhetsteoretiska manniskosynen forutsitttendnniskan uppfattas som subjekt
och aldrig som objekt. Darfér kan man soka anadysercentrala handlingarna aven genom
att soka identifiera de redskap som anvands aviédawha och examinatorerna. De avsedda
redskapen kan vara antingen fysiska eller intalielkh. Redskapen, tillsammans med
traditioner, skapar betingelser for handlingarréas® satt skapas betydelse for verksamheten.

Det var mycket tydligt att flera handledare anvéasigeav fysiska artefakter sdsom
beddmningsmatris, digital larplattform och en tilidning av modellen "Kritisk van”.
Dessutom anvande sig samtliga av en mall for skdeaav en vetenskaplig artikel. Anda
uppstod det situationer dar examinatorerna efterlggempelvis metod- och resultatavsnitt i
studentens text. Flera handledare hade handlatsgtidenter till att i stallet fér metod och
resultat tinka i termer som strategi och utvardegeftersom de ansdg att det var mera
adekvat i samband med utvecklingsarbeten. En exdariefterlyste &ven en ordentlig
presentation av forskningsetiska principer i utliegjsarbetet. Enligt mitt satt att se, 6ppnar
denna typ av handelser for en diskussion om saramediing bedémnings- och
kompetensfragor. Vem &ar egentligen kompetent attileala respektive bedoma
utvecklingsarbeten och vad bestar en sadan konpaténSkulle det vara utvecklande for
den universitetspedagogiska verksamheten om awamieatorerna tydligare inkluderades i
akademiska lararlag?

Larande i arbetslivet diskuteras av manga forskatetta sammanhang vill jag presentera en
av dem, Per-Erik Ellstrom. Tanken &r att kopplashi@mkegangar till universitetslararnas
larande i akademiska arbetslag.

Ellstrom (2005) lyfter fram arbetsplatslarandetblokinet genom att metaforiskt tala om dess
Janusansikte. Han menar att Janusansiktet & earatsedtar av en tanke om larande som en
reproduktion av kunskaper och varderingar inom rameen viss arbetsplats. A andra sidan
finns det en stark tanke om ett slags utvecklirrgdat larande som skulle kunna effektivisera
och utveckla arbetet pa sikt.

Denna dubbelhet i synen pa arbetsplatslarandengtiket tydlig for mig nar jag analyserar
den verksamhet som jag bedrivit tillsammans medarkolleger. Arbetslaget var motiverat
till arbete for att utvecklingsinriktat lara sig meom handledning i syfte att effektivisera och
utveckla arbetet. Nar det blev dags for examinatippfattades det som att de externa
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examinatorerna stod for ett reproducerande forimgjgsatt. Det tolkades av handledarna som
att examinatorerna stod for en slags aktiv konsesmwegenom att férsvara de gamla
akademiska traditionerna. Vad kunde handledarlagetsig av det? Larde de sig att vi
befinner oss inom akademin och att de gamla pedsigogaditionerna lever vidare, oavsett
den specifika kursens séarart? Om lararlaget hisigatt gamla etablerade rutiner ar befasta
och inte kan andras, da har de enligt Ellstrom $2@Dpassat sig till rAdande praxis och
resultatet av utvecklingsarbetet kan beskrivasmée av reproduktivt larande. Det kan da
ségas handla om en adaptiv kompetens. Om resudtatamnot utmarks av att handledarlaget
fortfarande har ett ifrdgasattande och kritiskhfdiningssatt till sitt uppdrag, kan man tala i
termer av utvecklingsinriktat larande pa arbetsglat

Fragan lyder om det &r relevant inom akademin nesdtgben av innovativ
handledarkompetens som bestar av medverkan i Sadjekp och utvecklingsarbeten? Om
"ja”, kan det betyda att man inom akademin ar betygdl att bryta existerande, etablerade
rutiner kring exempelvis handledning i grupp?

Om reflektionens betydelse for larande

Nar jag for nastan ett &r sedan borjade desigrtaQmitL-projekt, var det huvudsakliga syftet
att utifran ett utbildningsvetenskapligt perspelsiivdera min egen och mina kollegors
universitetspedagogiska praktik nér det géller kedrdng i grupp. Framfor allt var jag
intresserad av att utveckla denna praktik for &itlangningen framja studenters larande.
Arbetsprocessen har varit bade intressant och pgikg givande, eftersom den har innehallit
manga inslag av granskning, vardering och beddomennden verksamhet som jag ar en del
av.

Relativt tidigt markte jag att SoTL har stor potehtFramforallt om/nar man kan skapa
mojligheter att processa tillsammans med kollegdeméigt mitt satt att se handlar SoTL
framst om att utveckla sin egen universitetspedaggagpraktik genom att involvera
studenterna, samarbeta med kollegerna samt athgdakumentation synliggora det
vardagliga arbetet. Pa sa satt blir det grundlaggant kommunicera mera och i flera
sammanhang an tidigare.

Jag har lart mig mycket genom att reflektera tiig@ans studenter, kolleger och kurskamrater
pa UP3-kursen. Under arbetets gang har jag samgittickt hur betydelsefull reflektionen
tilsammans med kolleger kan vara. Det ar darfétadeM bar titeln "Dags for larande i
akademiska lararlag?”

Enligt McKinney (2007) ar SoTL-arbete oftast diditipaserat; samtidigt finns manga
likheter discipliner emellan néar det galler laraseippdrag och studenternas larande. Min
tanke ar att oavsett disciplin sa behover vi usitetspedagoger standigt vidareutveckla var
kompetens och lara oss nytt. En gyllene mdjlighietdtion till detta &r att aktivt arbeta i
akademiska lararlag.
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Det &r en utmaning att ta sig an SoTL-arbete fokhdvs en viss portion kreativitet av 0ss
universitetspedagoger. Min férhoppning ar atthgammans ska kunna utmana gamla
pedagogiska ordningar inom var universitetspedaagpraktik.
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Bilaga 1: Valfri professionsférdjupning/Bedémningsmatris

For beddomning av examinationen anvands bedémnirtgseranedan. Den ar utformad
utifrdn de larandemal som anges i kursplanen. dlmmingsmatrisen anges de kriterier
(indikatorer och kunskapskvaliteter) som ditt kumi& kommer att bedémas utifran.
Inneborder av det kunnande som beskrivs i matkeemmer att diskuteras och konkretiseras
vid kursens handledningstillfallen.

Mal och Studenten Planeringen, Den skriftliga Presentationerna
indikatore |argumenterar for | genomférandet |rapporten (muntliga och
r for att val och planering | och presenterar och skriftliga)
malen har |av utvarderingen av |analyserar innehaller en
natts utvecklingsarbete | utvecklingsarbete | utvecklingsarbetet |tolkning av hur
t med hjalp av t &r genomford fran planering till | erfarenheter fran
utbildningsvetens | med beaktande | utvardering med utvecklingsarbete
kaplig forskning. |av lokala kommunikativ t kan bidra till
forutsattningar klarhet. bestaende
och tidigare verksamhetsutvec
kunskaper (t ex kling
liknande projekt).
F Argumentationen | Planering, Rapporten ar Argumenten for
fér val och genomfdrande ochofullstandig och hur
planering av utvardering har | svar att ta del av. | utvecklingsarbetet
utvecklingsarbetet ingen lokal Analys saknas eller| kan bidra till
saknar forankring Janpassning och | ar ogrundad. bestadende
relevant tidigare verksamhetsutvec
utbildningsvetensk erfarenheter ling saknas eller &
aplig forskning. | anvands ej. ogrundad.
Fx Argumentationen | Planering, Redogotrelsen dver| Argumenten for
fér val och genomfdrande ochgenomférandet har| hur
planering av utvardering ar brister i struktur och utvecklingsarbetet
utvecklingsarbetet bristfalligt logik men gér att | kan bidra till
ar bristfalligt anpassad till lokalafélja. bestdende
och/eller svagt forutsattningar ochhAnalysen &ar verksamhetsutvec
férankrad i kopplingen till osammanhangandeling ar bristfalliga
utbildningsvetensk tidigare osaklig. och svagt
aplig forskning. | erfarenheter &r underbyggda.
svag.
E-D Argumentationen | Planering, Redogotrelsen dver| Argumenten for
fér val och genomfdérande ochgenomférandet ar | hur

planering av

utvardering ar

mojlig att folja trots

utvecklingsarbetet
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utvecklingsarbetetf genomférd med | brister i tydlighet | kan bidra till
ar tillrackligt elementar och logik. bestdende
férankrad i anpassning till Analysen ar enkelt | verksamhetsutved
utbildningsvetensk lokala genomfdrd men ling ar enkla men
aplig forskning. | forutsattningar. | sammanhéngande |relevanta.

Det finns en enkel och saklig.

koppling till

tidigare

erfarenheter.

C-B Argumentationen | Planering, Redogobrelsen dver| Argumenten for

for val och genomférande ochgenomfdrandet ar | hur
planering av utvardering har en tydlig och logiskt | utvecklingsarbetet
utvecklingsarbetef vasentlig uppbyggd. kan bidra till
ar val forankrad i | anpassning till Analysen ar val bestadende
relevant lokala sammanhallen och | verksamhetsutvec
utbildningsvetensk férutsattningar. | karaktariseras av | ling ar sakliga och
aplig forskning. | Tidigare tydlig struktur och |val underbyggda.

erfarenheter av | systematik.

vikt har anvénts.

A Argumentationen | Planering, Redogorelsen 6ver | Argumenten for

for val och genomférande ochgenomfdrandet ar | hur

planering av
utvecklingsarbetet
ar nyanserat och
utvecklat
forankrad i
relevant
utbildningsvetensk
aplig forskning.

utvardering ar
systematiskt och
genomtankt
anpassat till lokalg
forutsattningar.
Tidigare
erfarenheter har
anvants pa ett
nyskapande satt.

problematiserande
och skriven med
stringens. Analysen
ar langt driven och
visar pa kreativa
tolkningar/slutsatse

utvecklingsarbetet]
kan bidra till
bestdende
verksamhetsutved
ling &r nyanserade
roch valmotiverade.
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Bilaga 2: Exempel pa utveckling av modellen "Kritisk van”

Arbetsprocessen bygger pa att handledaren skagmmetiedningspraktik som genererar goda
mojligheter till relevant formativ bedémning (BlagkWiliam, 2005).

Arbetsprocessen for tillimpning av modellen *Kritisk van”

.
HEWDIRESTIONE FOR TEATHING AND
LEARNING, b0 74,
Fall 1937 5 o e Fans Fablubers

¢ U-B. Et.

64



S
Stockholms
universitet

o

Oy

Bilaga 3: Studentuppfattningar om modellen "Kritisk van”, V09

Om kopplingen till bedomningsmatrisen
Nedanstaende citat &r hamtade fran den forsta fivanatvarderingen.

Det bor finnas en mall eller tydliga riktlinjer féad man skall ge respons pa .

Matrisen &r ett bra hjalpmedel. Andra verktyg am ttéfo vi fatt under handlednings-ramar.
Matriser ar tidskrdvande.

Matrisen fungerar bast som diskussionsunderlagetyjelg eftersom arbetena ar halvklara.
Matrisen ar anvandbar. Mycket text att ta hAngdymtn bra.

Vi har gatt igenom beddmningsmatrisen och anvantsten ett verktyg till texten.
Bedomningsmatrisen ar konkret att utga ifrin = BRA.

Jag har fatt mycket hjalp av mina kritiska vanmeycket konstruktiva och konkreta idéer och
tips.

Forvirringen och prestationskraven bara okar. ratef att det rdcker med handledningen.
Bra uppléagg! Kanns vettigt!

Jag upplever dessa tillfallen som givande eftergapiar klarhet o hjalp, vilket ger mig lugn o
arbetsro.

Studentrdster kring vad en "Kritisk van” ar och goér
Nedanstaende citat ar hamtade fran de summatigaduateringar studenterna gjorde efter
sista handledningstillfallet.

Att arbeta med kritisk van ger en bra mojlighetfattier tankar, idéer och infallsvinklar kring
det man skriver. Det far mig att komma vidare iedeld och det &r dven en trygghet att veta att
nagon annan tar del av min text och ger feedback.

K.v. ser det som du sjalv inte ser, man blir oftacinfor sin egen text och det som jag sjalv
anser sjalvklart kanske inte alls &r det i andgmgnagot som k.v. kan papeka genom att
stalla fragor utifran ett annat perspektiv.

En k.v. hjalper till att "bygga pusslet”. Nar kradtieten tryter, nar skrivandet flyter daligt, kan
den kritiska vannen komma med inputs och ge mig sknibent vidgade vyer.

Genom att vara k.v. boérjar jag aven reflektera @etrjag sjalv skriver, inte bara éver min

vans text. Vi ar varandras diskussionspartnerasé) fragare, lasare och tolkare - allt i en
positiv anda.
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Viktigt &r att man har en dverenskommelse, ettlasite man bestammer nar vi ska ses, hur
ofta, vad vi ska gora etc. och att bada foljeradit att det skall fungera. Kontakten maste
vara kontinuerlig.

En k.v. &r med under hela processen och kan sekllitvgen. Speciellt vardefullt att ha som
stod vid den muntliga presentationen, nagot somngan"tyngd” at oss som studenter.

Att vara k.v. tar mycket tid, men ar val investetiadom den utnyttjas ratt. D& kan man fa
manga nya perspektiv.

Gor k.v. till en obligatorisk verksamhet. Stall médrav som t.ex. att skriva ett kort
meddelande till handledaren om vad man gjort, vad tycker om texten, vilkka kommentarer
och andringar som skett osv.”

Det &r oerhort larorikt att vara k.v. A ena sidanrhan méjlighet till en inblick i
professionsférdjupningen man sjalv inte valt, m@amyiktigare, a andra sidan far man av
erfarenhet lara sig hur man ger konstruktiv kriblet ar inte 1att att ge kritik och inte ar det
lattare att ta kritik. Har far man uppleva bada &éim bada hall se hur viktigt det ar att veta
vad man talar om, har en formaga att klart uttrysikeoch dartill pa ett satt som
férhoppningsvis inspirerar mer an det deprimerdla Aessa egenskaper ar oumbérliga vid
utévandet av lararyrket.

Jag vill an en gang uttrycka min positiva instalbptill att arbeta med k.v. Om det inte ingatt i
kursen hade jag skaffat mig en pa egen hand.

Om vidareutveckling av modellen
Citat hAmtade ur en formativ kursvardering.

Arbetet med kritiska vanner bér schemalaggas.

Jag ar mycket nojd. Speciellt idag skulle jag vilfma nér fler tittade pa mitt arbete och gav
feedback. Kritisk van ar nagot ni bor fortsatta rfdr kommande kurser!

Jag tycker att ni ska ha k.v., men att ni tar kihféllena vid handledningen da studenterna far
lasa ytterligare fler texter.

Lat de kritiska vannerna fa en stund pa varje radnihgstraff, antingen i borjan eller slutet.
P& sa satt kan man inte "’komma undan”.

Alla grupper arbetar pa olika satt. Kurslararnadieovara mera samspelta.

Uppratta ett forum pa Moodle dar man kan laggararmhtrddar om vad man behover hjalp
med.

Kritisk van ar till hjalp nar man skriver en artikBehall den modifierade formen!
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Pedagogiska redskap for livslangt larande. Teori depraktik i
konstvetenskaplig undervisning.

Magdalena Holdar, Konstvetenskapliga institutionen

Inledning
Bakgrund

Sedan jag borjade arbeta som larare pa univetditatgag blivit alltmer intresserad av det
livslanga larandet. | mitt arbete funderar jag @tar min egen studietid. Vissa perioder pa
universitetet paverkade mig mer i form av sjalvaiiimg &n andra och jag har grubblat en hel
del pa vad det beror pa. Vilken typ av undervisritggade detta? Och vad utmarker
egentligen livslangt larande?

Universitetsstudier ska initiera livslangt lararsdger Philip C. Candy/Livslangt larande har
olika innebdrd i olika sammanhang konstaterar Camabn trots detta ar andemeningen
likartad oavsett kontext: en hogskoleexamen betyderatt studenten "lart fardigt” — tvartom
innebar avslutade hogskolestudier bara borjantpalassliv som forutsatter kontinuerligt
utvecklande av kunskap, analysformaga och infoonatiantering. Detta, menar Candy och
manga med honom, ar mer patagligt nu an tidigareewér i ett informationssamhalle i
standig forandring, med en arbetsmarknad som kféweyelse och vidareutveckling av
kunskap. En stor andel av de studenter vi utbiliiag kommer att arbeta med informations-
och kunskapshantering i olika former. De kommealarbete och kanske aven bransch ett
antal ganger under sitt yrkesverksamma liv. Debéd andra ord detta vi behover utbilda
dem for; detta de behover redskap for att han8wen jag tolkar forskningen kring livslangt
larande handlar det inte enbart om att trana gekeekunskaper. Fragan ar dock vad mer som
behdver komma till?

Sjalv minns jag hur vissa universitetskurser giak ller mindre sparlost forbi, trots tillsynes
goda forutsattningar och ett intressant innehaidam andra fortfarande har en aktiv
betydelse i det jag gor, bade inom akademien cmhfdrt. Vad som utmérkte de senare var att
de lyckades formedla ett teoretiskt forhallningspatett praktiskt satt — teori i kombination
med kritisk reflektion framstod som sjalvklart odét liksom internaliserades genom
undervisningen. Kanske ar det en aktiv ingredidivsliangt larande? For att stilla min
nyfikenhet kring vilka aspekter kan lagga en grédrdiet livslanga larandet vill jag arbeta
med ett reflektionsprojekt som tar fasta pa justad&or att ringa in amnet valjer jag att lagga
fokus péexaminationensom far stort utrymme i forskningen kring deslénga larandet.

® candy 2000, s 261
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Syfte

Detta reflektionsprojekt syftar saledes till atdensoka i vilken man examinationer kan
stimulera studenters livslanga larande. Min pedsiaggrundsyn utgar fran att gérandet av
nagot ger langre och djupare effekter an lasanctetalandet om nagot. Eftersom jag haft
formanen att arbeta sjalvstandigt och utvecklagfsgna kurser, har jag kunnat préva olika
undervisnings- och examinationsformer. Detta PMstautgangspunkt i tre av mina kurser
och fokus ligger pa de olika examinationsformerp&merade. Avsikten med
examinationerna var att de skulle trdna studendegeaeriska kunskaper genom att vara en
praktisering av det teoretiska innehallet i resivekikurs. Baserat pa min egen erfarenhet har
jag antagit att detta ar en god forutsattning if@idngt larande. De tre examinationsexemplen
handlade alla om att omsatta idéer till ndgon famngestaltning, antingen rumslig

gestaltning, en understkning eller en form av "eixpent”. Vad fungerade i dessa
examinationer och varfér? Hur skulle uppgifternama spetsas ytterligare for att uppna syftet
med dem, det vill saga att lagga en grund fordingt larande? Vilka aspekter &r centrala for
att uppna livslangt larande? Hur star sig min égérom teoripraktiseringens betydelse i
forhallande till forskningen inom faltet?

Kallor

De tre kurser som mitt utvecklingsprojekt utganfig@nde sig till olika slags studenter:
yrkesverksamman senarelarare i fortbildning; sttetaren yrkesforberedande magisterutbild-
ning; samt studenter som deltog i en mer traditiptemretisk magisterutbildning i konst-
vetenskap. De forsta kurserna riktar alltsa imsig en yrkespraktisering, medan den sista
sallan leder omedelbart till ett arbete — knappdstsforberedande alltsa, hur mycket man nu
an skulle 6nska det. Alla grupper har varit smingkd0 personer, vilket naturligtvis paverkat
examinationsformerna.

Metod och upplagg

Denna text kommer att ta stod bade i mina egnaesti@ter samt i forskning som behandlar
livslangt larande och examinationer. Mina reflek&o ar processinriktade, vilket innebar att
jag forsdker undersoka effektiviteten i de kursensitgdr textens tre caseblar kurserna
planerades var den underliggande ambitionen attulara examinationsuppgifter som kunde
stimulera livslangt larande, dven om jag inte v@miogen att formulera denna avsikt s
explicit just da. Jag ville genom uppgifterna ut@atudenternas syn pa och forstaelse for de
fragor som utgjorde kursernas karna. Avsikten Edss att prova vad resultat och
reflektioner fran dessa studier kan saga om effiéten hos mina cases. Utéver mina egna
beskrivningar av examinationernas syfte och utfangublir det ocksa aktuellt att diskutera
deras resultat, mina reflektioner kring dessa adhs man studenternas kursutvarderingar.

" Kreber 2006, s 94
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Med utgangspunkt i fallstudierna vill jag unders@ka formerna av teoripraktisering kan
stimulera tdnkandet i vidare bemarkelse, genornliagh integrerad del i studenternas
forhallningssatt ocksa utanfor den akademiska milgn inledande "thick description” av de
olika kursernas syfte och avslutande examinatianklysive resultaten av dessa, f6ljs av ett
reflektionsavsnitt dar aktuell forskning kring li&agt larande och examinationer utgor en
viktig del. Detta avsnitt ar tematiskt upplagt tdif aspekter kring livslangt larande som
framkommit i den litteratur jag tagit del av ochrsfag finner sarskilt intressanta nar de stalls
I relation till min egen pedagogiska grundsyn. Reset av denna korslasning mellan mina
egna erfarenheter och den valda litteraturen teeais i ett avslutande diskuterande kapitel.
Texten avslutas med en sammanfattning.

Cases
Exempel 1: Bilden som kunskapskalla

Bilden som kunskapskalla (15 hp) ingick i Lararyfoch vande sig till senarelarare som
huvudsakligen undervisade pa hdgstadiet och gymnd3et dvergripande syftet med kursen
var att stimulera larare att anvanda bilder i sidarvisning pa ett nytt satt. Vi ville att de
skulle se méjligheterna Kursen genomférdes badmp@pus och pa distans dver tva terminer,
HT 09 — VT 10. Gruppen traffades en heldag per mi&ch mellan traffarna genomférde
studenterna uppgifter (i grupp och individuellt)lgéplattformen Mondo. For denna kurs var
jag initialt kursansvarig men delade undervisnimgsaret med tre andra larare. Kursen var
indelad i fyra block och vi ansvarade for ett blagk. Beskrivningen nedan géaller
examinationen av kursens inledande moment, Bildanstiv, vilket jag var ansvarig for.

Studenterna (10 personer) hade olika bakgrund ndaruisningsomraden. Gruppens
sammansattning gjorde att jag tyckte att det skugha intressant att se om och hur deltagarna
tog till sig kursens teoretiska grund och gjorde tiésin, inom ramen for deras individuella
specialomraden.

Examinationen foljde pa ett undervisningspass ddiddkning, i vilket studenterna dels hade
last grundldggande litteratur om olika metoderdidotanalys, dels gjort praktiska bild-
analysévningar i samband med momentets forelagdiraampus. | en chatt som foregick
examinationen diskuterades bilder som de sjalvawiditan mojligheten att anvanda dem i en
undervisningssituation. Eftersom kursen var eragledtudenternas fortbildning och de
fortfarande undervisade parallellt med denna kutfeymade jag en examinationsuppgift som
de — om de ville — kunde genomfdra under en leklitppgiften var att samla 8 bilder och
dela in dessa i tva grupper. En bild skulle forekmar bagge bildgrupperna. Bilderna skulle
darefter presenteras for ett antal personer, schrbéskriva hur de uppfattade bilderna.
Forandrades deras syn pa den dubblerade bildee bidgr som omgav den? Studenterna
skrev darefter samman resultatet i en kort rappértde dels beskrev hur de |6st uppgiften
och vilket underliggande syfte som Iag till gruiid fleras val. Resultaten skulle vidare
diskuteras i relation till kursens bildtolkningstetiska litteratur. Flertalet genomférde
uppgiften tilsammans med sina studenter, som eawdendervisningen. Losningarna var
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mycket olikartade och visade pa stort engagemangpidgiften. Samtidigt framstod det klart
att de alla tagit till sig den teoretiska grundeh &unde applicera denna ocksa i
undervisningssituationen. Det ska framhallas atidee som gick kursen var mycket
motiverade och pedagogiskt drivna.

Exempel 2: Institutions, narratives, interpretation

Inom ramen f6r magisterprogrammet Internationala@og Management Education holl jag
2008 i kursen Institutions, narratives, interptieta(7,5 hp). Programmet vande sig till en
internationell studentgrupp (8 personer) som u#oi&Esig till curatorer. Vissa hade praktisk
erfarenhet genom att tidigare ha arbetat som kérestreller gjort utstallningar, andra hade en
akademisk bakgrund inom humaniora eller féretagsekn. Gruppen hade med andra ord en
mycket olikartad erfarenhet av bade konst, utstdibaoch vetenskaplig forskning.

Stor vikt lades vid sjalva examinationen, som stiweima fick mycket tid pa sig for att
genomfora. Efter gemensamt besok pa Moderna mfisksftarje student ansvar for en del av
museets samlingar. Uppgiften bestod i att foreslalernativ hangning av den tilldelade
konsten, presentera forslaget pa plats i muse®t, mgumentera for sina val i relation till den
befintliga hangningen. For detta kravdes dels exyarav den befintliga hdngningen, dels
research av vilka andra verk som finns i museetsisg och som skulle kunna ha en plats i
en omhangning.

Avsikten med denna uppgift var att sa langt detwéjligt integrera teori med praktik. Med
tanke pa studenternas olika bakgrund ville jagkitt examinationsform som lyfte fram
vikten av att skaffa sig kunskap kring ett konstwskapligt material. Uppgiften kravde att de
utnyttjade olika forskningsrelaterade metoder,etililev en stor utmaning fér manga av
gruppens mer praktiskt orienterade studenter. Sisgghtllev examinationen en utmaning for
de studenter som var mer akademiskt inriktade geatbe tvingades vassa sin formaga att
analysera en rumslig gestaltning (den befintligagmingen) och omsatta teoretiska kunskaper
i en kreativ form, samt hitta tekniska I6sningamdaunde stodja deras idéer. Det sisthamnda
ar generellt konstskoleutbildade studenter myckeniga i. Examinationen pa plats i
Moderna museet visade att hela gruppen inspirgHaisycket kreativa och omdanade
l6sningar, som de 6verlag kunde diskutera pa encavad niva med den 6vriga gruppen. |
kursutvarderingar visade de ocksa att de funnihddarm av examination spannande och
utmanade, samt att den forefoll sammanfalla val dexds forvantningar pa utbildningens
inriktning och mal.

Exempel 3: Exponeringens effekter

Exponeringens effekter (7,5 hp) var en enstaka paérstt nystartat magisterprogram i
konstvetenskap pa Sodertorns hogskola. Jag sk&paskn och ansvarade for den vid tva
tillfallen, 2008 och 2009. | upplagget stravandggéter att finna en balans mellan den ganska
komplicerade teoretiska litteraturen och de stusiék och praktiska évningar som utgjorde
en central del av larmomenten. Kursens barande kestsade kring konstobjekt och hur de
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existerar i olika slags miljoer. Hur ser vi paatfekt nar det befinner sig i ett arkiv och hur
férandras samma objekt ndr det sedan exponerastsgiining? Vilka teorier stodjer dessa
forvandlingar och hur tillampbara &r de pa ett ligtkmaterial, som vi kan se och understka
sjalva?

| larmomenten separerades sdledes teori, i fortexaseminarier, fran praktik, i form av
studiebesok. Examinationen avsag daremot att &saadbada komponenter samman.
Studenterna (en grupp pa 11 personer) fick i uppgfiigora en fiktiv exponering av ett
konstobjekt. Valet av verk respektive plats vat @t men skulle visualiseras i en modell,
powerpoint eller skiss. De kunde losa uppgifteraemsa eller i grupper om tva. En viktig
aspekt var att de i den muntliga och skriftligaonddningen av denna mycket praktiska
6vning skulle relatera sina val till kursens tes@tande litteratur. Inga krav stalldes pa att
exponeringen skulle vara realistisk eller ens pslikgenomforbar. Tvartom betonades det
teoretiska fundamentet for uppgiften pa sa visattskulle vara klart hur kursens litteratur
integrerades och Iag till grund for valet av exporge Alltsa: exponeringen kunde vara
fullstandigt konceptuell och snarare en form awaisering av kursens teori. Har fanns en
valmdijlighet: utéver den listade, obligatoriskaditituren fanns ytterligare en lista med
referenslitteratur, fran vilken de skulle valjagytigare ett visst antal sidor. Denna
referenslista paverkade ofta starkt hur studenteaitde att utforma uppgiften.

Kursen Exponeringens effekter |ag inbaddad i ettetiiskt kursblock, dar fokus lag pa texter
omkonst snarare &n pa konst som sadan. Jag villeedistimulera studenternas kreativitet,
dels genom att de skulle formulera ett utstallnkogeept som beskrivits ovan, dels genom att
de fick méjlighet att goéra en fysisk modell elléiss. Den pedagogiska poang jag forsokte
astadkomma med detta val handlade om forstaelpeilja undersoka — tillsammans med
studenterna — hur teoretisk forstaelse av ett dmndordjupas och kanske forandras av att
kombineras med praktiska 6vningar. Studenterna kiigpgiften pa radikalt olika satt. Under
examinationen, som pagick under en heldag, samsikvarderingarna framkom att de funnit
uppgiften stimulerande och utmanande. De hade dg&kats mycket val med att integrera
kursens olika larmoment i I6sandet av uppgiften.

Komparation av kursernas examinationsuppgifter

Nar dessa tre kurser stélls sida vid sida kangdtesa gemensamma drag i bade upplagg och
syfte. Jag har inte varit fullt medveten om dengade men inser nu att det pa ett intuitivt
plan handlar om I6sningar som jag antagit baddamfijligheten till livslangt larande. De

mest centrala, gemensamma aspekterna ar:

- En teoretisk grund som etableras i kursbeskrivorighuvudsakligen bearbetas i
kurslitteraturen;

- En stravan efter en praktisk implementering avitieexaminationen;

- En storre examinationsuppgift som kraver olika ferrav individuellt férarbete, men
som inte integreras med 6vrig undervisning;
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- Relativt stor frihet for studenten att utforma exaationen fritt, men inom vissa
givna ramar,
- Viss inriktning mot yrkespraktik.

Det ar alltsa tydligt att jag betraktat teori somgeundsten som huvudsakligen kan laggas
genom inlasning och textdiskussioner. Alla kursdramdock haft en ganska liten andel
samtal om texterna, varfor studenterna lamnatstréggitt 6de dar. Behovet av fler
mojligheter att diskutera texterna har ocksa fratefokursutvarderingarna. | bade
Institutions, narratives, interpretation och Expimgens effekter lades tonvikten pa
studiebesok, pa bekostnad av textseminarier. Denagigr som holls kandes inte heller alltid
sarskilt lyckade. Har kan jag med andra ord ocksdéttsmonster, som majligen bottnar i en
osakerhet kring bade materialet och undervisnimgsfa — jag uppfattar seminarier som en
mycket svarbemastrad undervisningsform och kanmgofta otillrackligt forberedd, oavsett
hur mycket tid jag lagt ned pa forberedelsernan@ukomplicerat textmaterial, desto storre
osakerhet fran min egen sida. For att aterkoplbldeth forsta punkten sa kanner jag mig mer
trygg i att formulera férutséattningar (kursutvecldj formulerandet av kursplaner, valet av
litteratur och utformandet av examinationsuppgiétéer instuderingsfragor), an i det faktiska
genomférandet.

Det andra, tydliga gemensamma draget ar den ralitheten och en mojlighet for
studenterna att bygga sin examinationsuppgift pé é&gnskaper, erfarenheter och intressen. |
exemplet Institutions, narratives, interpretatiamdte studenterna daremot inte valja vilket
material de skulle arbeta med. Detta hAmmade dielderas kreativitet utan utmanade dem,
vilket resulterade i mycket individuella I6sningar god kvalitet. Hur kommer det sig? Har

jag Overskattat betydelsen av frihet att valja@iEdkapade tilldelandet av ett material bara en
nagot snavare yttre grans som inte verkade neggtideras kreativitet? Ur ett yrkes-
forberedande perspektiv var denna grans hogsstieliEn curator arbetar ofta med ett
material (till exempel en befintlig samling) sonmhaller han tilldelats av ndgon annan.

Genom beskrivningen av kursernas syfte, deras eddionsformer och resultaten av dessa
har jag allts& kunnat ringa in ett antal gemensauhrag. Dessa ar en effekt av min
pedagogiska grundsyn, utvecklad under mina mangarérstudent och doktorand och mina
nagot farre ar som hogskolelektor. Men hur stéligidessa i relation till forskningen pa
omradet? En korslasning mot ett antal artiklarduémaminationer och livslangt larande kan
kanske forklara om kurserna faktiskt stimulerafiegiangt larande och i sa fall pa vilket sétt.
Jag ar har lika intresserad av att forsta varfgonéungerade, som att se vad i min pedagogik
som skulle kunna utvecklas for att befasta en gféntivslangt larande hos mina studenter.

Reflektion
...kring examinationsformat

Nar jag borjade lasa vid universitetet 1991 befsigrden hogre utbildningen pa troskeln till
flera stora forandringar, med kontinuerligt altirsé studentkullar under 1990-talet parat med
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en alltmer urholkad ekonomi. Bade som student edar® doktorand och larare har jag
kunnat se hur skiftet paverkat forutsattningarmaufidervisning och examination, men ocksa
hur det skapat klyftor i lararkaren mellan dem sanmojligheter med ett bredare
studentunderlag och dem som beklagar de nya semestbristande kunskapsgrund. Inte
sallan sammanfaller de tva lagren med en yngreskiise aldre generation larare. Har
uppstar sa en olycklig clash mellan olika bildningsh utbildningsideal som ibland ar svar att
Overbrygga och — i mina 6gon — skapar en improsiyieidagogisk utgangspunkt. Den ena
gruppen larare vill reformera undervisningen utiftée nya forutsattningarna, medan den
andra vill varna universitetets traditioner ochald&Resultatet (atminstone i de exempel jag
sjalv sett pa nara hall) har ofta blivit halvhjéieaorandringar, dar alla inte varit med pa taget,
och kortsiktiga I6sningar som inte tagit tillvareld lararkarens ackumulerade erfarenhet.

The age of supercomplexity

1990-talet verkar alltsa ha varit en vattendelareden pedagogiska inriktningen pa
universitet och hogskolor, ocksé internationellidiiet av den forskning som jag sjalv finner
intressant med tanke pa mina egna erfarenheter fyétm just htgskolornas och
universitetens forandrade funktion. Barnett (208}0)ver:

We [...] have to re-understand higher education; wg have to reach out and embrace a
new conception of it. That conception calls forh@geducation in its pedagogies to be
understood as a threefold pedagogical processtlifjrg has to create epistemological and
ontological disturbance in the minds and in thenedf students: it has to pose cognitively
and experientially the radical uncertainty presehly supercomplexity. Students have to
come to feel in every sense the utter insecuritij@postmodern world. Secondly, higher
education has to enable students to live at eaethis perplexing and unsettling
environment. Thirdly, it has to enable them to nihled own positive contributions to this
supercomplex world, while being sensitive to theredictability and uncontrollability of the
consequence of what they say and do

Saval villkoren for hogre utbildning som forvantgarna pa den (fran studenter, stat och
omvarld) kdnnetecknas av rorlighet och kompleXigdier "superkomplexitet”) och i det
sammanhanget ar det kanske inte sa konstigt athaagenskaper aterfinns i forslagen pa
hur hégskolepedagogiken bér forandras.

Studentmedverkan

Rorligheten syns sarskilt tydligt i utvecklandetaika examinationsformer, ett omrade som
genomgatt enorma forandringar under senare ar. iBationen ar det moment i undervis-
ningen som tydligast pekar ut vad som ar viktigh ikurs menar Boud & Falchikov: "It acts

8 Barnett 2000, s 154
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as an incentive for study. And it has a powerféé@fon what students do and how they do
it.”? 1 allt hégre utstrackning lyfts ocks& betydelsersamdentens egna val fram i forskningen,
exempelvis genom hennes majlighet att paverka xameationen ser ut.

Den rorlighet som syns i utformandet av olika exzsationsformer aterkommer pa olika

nivaer i undervisningen. A ena sidan handlar deretimmer komplext och heterogent utbud
av examinationsformer, men enligt min mening asdégtigaste aspekt att den bryter ned det
hierarkiska system som traditionellt varit den l&gtbildningens viktigaste form. Det kan
rora sig om muntliga examinationer, debatter, eratonsportfoljer, loggbdcker —
Overhuvudtaget aktiviteter som inte summerar eregaad kunskap utan kan belysa den
process som studenten gatt igenom under en kuesgdh bryts alltsé den hierarkiska
relationen mellan larare och student ned, i och dedgenomskinlighet som detta system
tillter. Lararelikval somstudent har mojlighet att ta del av och analyserma process, som
kan granskas och diskuteras kontinuerligt undeséas gang.

Proppar i maskineriet och mojliga propplosare

Alldeles tydligt ar att de examinationsformer sdttetaturen ger exempel pa och som utan
tvekan skulle vara mycket vardefulla att prévaaktiken, inte kan introduceras 6ver en dag.
Universitetets svarforandrade struktur och laratnaga arbetsborda ar tva uppenbara
problem. Det dagliga arbetet med undervisning aosanering handlar ofta om att slacka
brander och hitta snabba lésningar pa akuta problaen for undervisningsforberedelser
verkar alltid vara for liten och i det scenariatrfistar langsiktigt, hogskolepedagogiskt
utvecklingsarbete som en utopi, aven om det skinmitas bade vilja och stod pa institutionen
for detta. En annan aspekt ar studenternas forvianpa undervisningen. Manga studenter
kanner osékerhet och lite obehag infor frammanden@ationsformer och otrygghet
genererar som redan konstaterats séllan godaaed$ddt &r med andra ord viktigt att
examinationerna forankrats sa val i studentgrugede kan prestera pa topp, utan att
hindras av osakerhet kring formen for examinatiogléer oklarheter kring forvantningarna pa
vad som ska presteras. Men, som sagt, aven déséitter tid.

Kanske kan nagot av detta atgardas om fokus flfdasden for lararen mycket tidskravande
rattningen och betygssattningen vid slutet av es kah istéllet laggs pa forarbetet, sjalva
grundforutsattningarna for en kurs? — Det ar hagein, inte resultatet, som ska sta i fokus
menar Gammon & Lawrenc¢@pch éppnar dérren fér examinationer som bygger pé
studenternas egen vardering av sitt arbete (givetifran dverrenskomna kriterief)Fér att
uppna malet om livslangt larande i en superkompéeld forefaller sddana forandringar av

® Boud & Falchikov 2007, s 3
10 Gammon & Lawrence 2006, s 137-38
! Clegg & Bryan 2006, s 218-19
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synen pa examination nodvandig. Om en studentintsg vardera sitt eget arbete i
forhallande till andras, utan inblandning av entaritet som "rattar” det, hur ska hon da
kunna utvecklas och anpassa sina arbeten eftdsaréknadens forandrade krav néar hon val
l[Amnat universitetet eller hogskolan? Som Cleggr§aB konstaterar:

Assessing creativity or creative products requtteg we view assessment differently and
think of the process almost as an artform whiclksée make sense of, and make judgments
about, the unknown. What is required here is theeld@ment of high-level professional
judgment:

Kompetensen att sjalv granska och vardera sitterbeforhallande till andras, till forvant-
ningar, eller till olika situationer — forefallessentiellt for det livslanga larandet. Ett kvitd® p
att detta lyckats torde vara 6msesidig forstaetsalén larare och student) for
betygssattningen av olika uppgifter. Sambell, McBtbh& Sambell betonar vikten av att
skapa larandeautonomi via examinationer, till exelngenom att formulera uppgifter dar
sjalva lésandet av uppgiften blir ett Iarmomerigi's Sddana formativa examinationsformer
kan dels fa studenten att forsta hur ett hogkvalttarbete ser ut, dels lara henne hantera
redskap som gor att hon sjalv kan vardera sitttariférhallande till andras, och slutligen att
utveckla olika taktiker for att sjalv foréandra sitbete.

Mina tre exempelkurser hade alla examinationer aesdg att stodja det egna larandet. Mitt
mal med dem var att de ockséa skulle vara innovatoheautentiska, vilket &ven det betecknas
som viktiga egenskaper for livslangt laranti®aremot hade jag inte lyckats férmedla en
djupare férankring av de krav och férvantningar stélldes, utbver de rudimentart
redovisade betygskriterierna, samt en genomgarstuayppagiften infor klass. Studenterna
saknade alltsd mojlighet att sjéalva vardera sibatan i forhallande till andra och vi
diskuterade inte heller taktiker for hur de sjétkalle kunna férandra sina arbeten i en verklig
situation i yrkeslivet. Markligt nog upplevde jageé att denna brist paverkade deras
inlamnade uppgifter negativt. Hur kommer det sighiojlig forklaring skulle kunna vara att
tva av mina exempel ar hamtade fran avancerad dérdstudenterna i frdga redan genomgatt
en langre utbildning och darmed har en viss medbetieom de krav och férvantningar som
stélls. Det enda exemplet som inte |ag pa avaneevag kursen Bilden som kunskapskalla,
vande sig & andra sidan till mycket trimmade pedagmamligen larare som alla hade flera
ar i yrket. Min bedémning ar darfor att tydlighetémande krav och forvantningar far en mer
pataglig effekt i kurser for studieovana, men dells vara mycket spannande att se hur en
mer medveten strategi fran min sida skulle pavezkaltaten for studenterna pa avancerad

12 Clegg & Bryan 2006, s 220
13 sambell, McDowell & Sambell 2006, s 159
14 Clegg & Bryan 2006, s 218-19
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niva. For att aterkoppla till inledningen av mirfle&tion: eftersom jag sjalv varit en av de
studenter som manga av mina tidigare larare sadrstdillle avfarda som okunnig, i
bemarkelsen att jag inte levde upp till ett aldtdriingsideal, har jag sjalv stravat efter att
som larare bejaka de erfarenheter som mina studesatedven om dessa kanske ror sig
utanfor akademisk skolning i traditionell beméarkelSuperkomplexiteten som Barnett
beskriver hanger inte minst samman med att kunskagglena som studenterna for med sig
ror sig langt utanfor de som universitetet ar viaib@handla. Som larare behover jag kunna
bejaka och arbeta med studenter som for in nya @neeatiker och parametrar i akademien
— amnen som overskrider discipliner och kraveoettorhandlande av den teori och metod
som jag vanligtvis arbetar med inom mitt eget &mne.

En stor brist var ocksa avsaknaden av snabb odhatixafeedback, vilket bade Clegg &

Bryan och Gammon & Lawrence lyfter fram som mydbetydelsefullt for studentens
méjlighet att vérdera sitt arbete och (inte minst@rnalisera ett kvalitetsbegrepiMed det
upplagg jag haft i dessa kurser (separeringenavdeh praktik; en storre avslutande
examinationsuppgift) har studenternas feedbacktiestn langre individuell, skriftlig kom-
mentar pa den avslutande uppgiften, i anslutnlihgetiovisningen av betyget. Alltsa: for lite
feedback for sent, i en fas da studenternas inrddkan jobba pa att internalisera kunskapen
sa att den kan ligga till grund for livslangt ladan Jag skulle behdva "[reframe] assessment as
if learning were important” for att citera David 8h'® Har behévs med andra ord en mycket
mer medveten och planerad form av kontinuerlig lbee#, inbaddad i kursens struktur, vilket
motiverar ett avsnitt enbart kring detta. P4 mangdanger detta samman med punkten ovan,
eftersom feedback stimulerar forstaelsen for jusv boch jamforbarhet med andra. Skulle jag
med ett annat upplagg kunna integrera feedback g&mablev ett tydligt larmoment? Kan
feedback fungera som ett sétt att lyfta fokus &@mslan av att det ar studenten som bedéms
sharare an uppgiften? Litteraturen jag tagit detavinte tagit upp saken riktigt fran den
vinkeln, men efter att ha reflekterat 6ver feedbsmi en larsituation i samband med detta
SoTL-projekt har jag blivit alltmer 6vertygad ont alika former av kontinuerlig feedback

kan ha en avdramatiserande effekt pa examinatmsteuppgifter. Det kan mojligen fungera
mer som samtalen i uppsatshandledning, dar handledah studenten gemensamt diskuterar
vad som fungerar och inte fungerar i en text. Jaganmed andra ord att
tvavagskommunikationen maste vara central i feddirasa att den inte enbart framstar som
ytterligare ett bedomningstillfalle, utan verkligpriglas av 6msesidig stravan efter att
forbattra inlarning och forstaelse.

15 |bid, samt Gammon & Lawrence 2006, s 138
® Boud 2007, s 14
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...kring feedback och sjalvutvardering

Jag har inte tidigare reflekterat sa mycket krietytelsen av feedback eller de redskap som
gor det mgjligt for studenterna att sjalv vardeea efgna arbetet. Sannolikt har jag varit fargad
av min egen studietid och traditionella metoderefiamination, som understrukit en form av
tratt-pedagogik: information flédar in i ena &ndarmgcessas, och kondenseras slutligen i en
examinationsuppgift. Resultatet kommenteras ocygsstitts och darefter bar det av till nasta
kunskapsomrade. Som larare kontrollerar jag tdéit) men det ar studentens uppgift att
hantera vad som hander med innehallet pa resamgrotingen. Hon far sjéalv ansvara for
kunskapsprocessandet, utan formaliserad interakieshlararen. Jag vet av erfarenhet hur
svart det kan vara att fa tid att ge konstruktedigack I6pande, hur angelagen denna &n skulle
vara. Men jag ser ocksa detta som ett delvis tkkprisblem: naturligtvis gar utrymmet att
ordna, sarskilt om mindre uppgifter med riktadkriesedback skrivs in i kursplan och schema.

Nar?

Mina kurser hade med andra ord kunnat ge en gitired for livslangt larande om olika
feedback-moment haft en mer framtradande platgéruisningen och blivit integrerade i
planeringen. Men hur mycket feedback ar rimlig baoh ska den se ut? Forskningen verkar
mycket enig i betydelsen av feedback och relatiigg ehur denna ska se ut for att vara
effektiv. Robinson & Udall betonar vikten av atetbback kommer i anslutning till sjalva lar-
momentet for att ge bast resultat, vilket kanskgesaig sjalvt’ Men de konstaterar samtidigt
att feedback far bast resultat nar initiativet éiggos studenterna sjalva. Konsekvensen av
detta ar alltsd att lararen konstruerar bedomningster som studenterna individuellt kan
testa sitt arbete métMindre kursmoment kan d& kontinuerligt kontrolrenot
overrenskomna kriterier och nar studenten sjalv Jélg tror att detta ocksa kan ha en
propplosande effekt, for att aterkoppla till avitibvan: studenten synliggor sin egen
larprocess, blir mer oberoende i forhallande ditaken och lar sig att sjalv formulera relevanta
fragor som bade blir till stéd i utvarderingen at dgna arbetet och véarderingen av antiras.
Har handlar det aterigen om forarbetet: att formauférutsattningar och kriterier; att skapa en
kreativ och dynamisk struktur for varje kurs.

For att "self-assessment’-moment ska fungeradiléstallande kravs att 6verrenskommelsen
mellan student och larare rérande syften, maleket och sa vidare ar fri fran oklarheter.
Men Gammon & Lawrence menar att det ocksa ar Viktigha timing: att inte lamna ut
uppgifter for sent, men inte heller for tidigt. RAtiming at bagge hall har en tendens att
vécka oro och osékerhet, tva effektiva kreativitétiare’® Har ar jag dock inte séker p& att

" Robinson & Udall 2006, s 93

18 bid, s 94

9 Ibid

20 Gammon & Lawrence 2006, s 138
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jag haller med, for att det inte presenterandetgpgifter en frdga om pedagogik? Jag har
manga ganger delat ut den avslutande examinatipgiten vid kursstart och darefter forsokt
halla den aktuell i de kommande larmomenten. Dsettgag som en mojlighet att férankra
uppgiften och befasta dess relevans for kursmorhesite helhet. Har tror jag snarare att
tidpunkten for utdelandet av uppgiften (vare sitjalsker tidigt eller sent) ska betraktas som
ett pedagogiskt redskap, ett moment som integidaasen overgripande mal. Naturligtvis
kan det vara en lika stor pedagogisk poéng attal@pgiften sent. For intrader inte en
kansla av oro nar man inte forstar det pedagogighat?

| de fall da feedback ar ett direkt utbyte mellarate och student bor aven detta ske vid
strategiska moment i kursen, tillfallen som gedstuten mojlighet att bearbeta feedbacken i
sitt arbete. Gammon & Lawrence framhaller betydeseen kombination av feedback —
skriftlig och muntlig — samt att den maste varditydnformativ och direkt for att ge bast
effekt?! Feedback ska vara ett utbyte av kunskap som otvardéan omsattas i praktiken
och forbattra studentens forstaelse for uppgiftem @mnet och hennes insikt i hur detta kan
utvecklas vidare. Fokus flyttas da fran kortsiktiiirning till langsiktigt larande; fran resultat
till process. Deras betoning av timing, menar [&iy, snarare kopplas till betonandet av
process framfor resultat an till studenternas wvitket allsta galler saval feedback som
tidpunkten da uppgifter delas ut.

Hur?

Mer konkret bor feedback-momentet handla om "vad ska dstadkommas” snarare an "vad
som ska goéras® Har kénner jag igen mitt eget tankande rérandeeBilsom kunskapskalla,
som vande sig till senarelérare, och Institutiorsratives, interpretation, som ingick i en
yrkesforberedande magisterutbildning for blivandeatorer. Avsikten med de bada
examinationerna var att de skulle kunna integreeasverksamhet utanfor den pagaende
kursen. Uppgifterna lamnade utrymme for egna kveatal och I6sningar — de kunde helt
enkelt genomforas pa valdigt manga olika satt adelingen given mall. Studenterna skulle
med andra ord “dstadkomma” nagot (en experimemtelersokning respektive en maijlig
hangning pa ett museum), snarare an "gora” nagat &t sammanstalla och reflektera dver
befintlig forskning inom ett specifikt falt). Tankianns allts& dar, om &n inte integrerat i
undervisningens alla delar. Om samma tankesattnittutrymme tidigare i kurserna, hade
jag sannolikt kunnat ge studenterna battre stdtlarbete med slutuppgiften och tkat deras
mojligheter att kritiskt granska sitt eget arbete.

21 |bid
22 Robinson & Udall 2006, s 95

78



o

<
&
“oww
w%@é
& S
70N

Stockholms
universitet

Oy

Robinson & Udall foreslar att varje laraktivitetks@ omfattar deluppgifter, utformade sa att
studenterna maste producera nagot allteftersoréuahean sig slutuppgiftefi. Detta skapar
med tiden en personlig laranderesurs (en portiler en logg till exempel). Denna "process
record” visualiserar studentens individuella lagass, sdsom den skett enskilt samt med
bistand av feedback fran lararen. Min egen erfartah detta fran ett studentperspektiv gor
att jag tror pa denna larandeform, under forutségtatt formen ar tydlig och valstrukturerad.
Jag har daremot inte arbetat med det i nagon sitsteickning. Robinson & Udall hanvisar
till en befintlig kurs som pa ett konsekvent ochtoaiskt satt utvecklat olika formativa
uppgifter. Resultatet var mycket gott, inte mindnfett lararperspektiv sett:

From the tutor perspective, there was a clear evideof a higher-quality, learner-driven
dialogue about learning. The conversations wereameadily instigated by the learners and
comprised of richer and deeper questiorfifig

Jag tvivlar inte en sekund pa att kontinuerlig ntigrdch skriftlig feedback, formaliserad
sjalvreflektion utifrdn gemensamt 6verrenskommeti,rmah snabb aterkoppling pa genom-
forda uppgifter, ar ypperliga metoder for att sggbira studenternas larprocess och forankra
desamma s4 att den blir en del av individens Ingddarande. Detta kraver dock (som jag ser
det) mycket specifika forutsattningar och ett stsshema. Gruppen far inte vara for stor;
lararen far inte ha fér manga parallella kursedebigrare och student maste halla hart pa
givna deadlines. Forarbetet med uppgifternas utiorgroch etableringen av upplagg,
larandemal och matriser for "self-assessment”-upgrgmaste vara mycket val genomtankt
innan kursen startar. Fragan ar hur praktiskt gdéadoart detta ar pa institutioner dar lararna
arbetar under hogt undervisningstryck. | mina exaipser faller alla dessa premisser utom
en, namligen det faktum att grupperna har varitiel sma. | 6vrigt jobbade jag under de
aktuella perioderna med flera kurser parallellgriisom kursansvarig, och bade studenterna
och jag hade svart att halla deadlines i den waatiig som skulle vara en forutsattning har.

A andra sidan, genom att vara uppmarksam pa sytdtfeedback och studenters sjalv-
vardering kan sakert delar av detta genomféraskanbke darefter kontinuerligt byggas ut.
Och faktum ar att den grundlaggande avsikten, mgamlatt studenterna ska kunna
kommunicera sitt eget larande i syfte att fa nykaa kring det, aterfinns i mina exempel-
uppgifter® Alla tre examinationer innehéll ett moment dadstoterna skulle férklara och
motivera sina val. Hur resonerade de nar de valkigsfoch genomférande for uppgiften?
Vilken forskning, litteratur, situation eller traiin férholl de sig till? Resultaten av dessa
sjalvreflektioner var mycket intressanta och givandh stallde krav pa att var och en kunde

23 Robinson & Udall 2006, s 95
2 bid
25 sambell, McDowell & Sambell 2006, s 163
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redovisa den research som foregick arbetet. Dietliedatt kunna utvecklas till en logg eller
en mer kreativ arbetsbok som med text, bild ochrantkedier kunde visualisera
arbetsprocessen. Som en student formulerade s&ambell, McDowell & Sambell: ”I have
to think about how | feel about thing€,Vilket i mina 6gon &r en alldeles utmarkt grund 6
livslangt larande.

...kring betyg och betygsattning

| forskningen som behandlar examinationsformer éifslangt larande tvingas nastan utan
undantag att ocksa hantera fragan om betyg. Betygsgar for mig ett nodvandigt ont och
inte en del av lararrollen som jag uppskattar.tyeker att det ar besvarande att betygssatta
personer som jag arbetat tillsammans med i en Rwen om det ar vikigt att skilja mellan
person och prestation ar det fortfarande svagth betyg pa studenter som jag tycker om
och som ofta arbetar hart med de uppgifter de@sa | Jag forefaller inte vara ensam om
dessa kéanslor. Studenter behover lara sig atagdjkritik avdemoch kritik pauppgift,

skriver Clegg & Bryan: en val genomford examinatimnde hjalpa studenter att uppskatta
utmaningen och skaka av sig radslan fér misslyc&&hidattare sagt &n gjort naturligtvis,
sarskilt som den vantande arbetsmarknaden i méatigeef studentens betyg som avgorande i
tillsattningen av exempelvis praktikplatser. Han% med andra ord ett glapp mellan
universitetets logik och omvérldens. Den forskraong jag refererar till, och som dessutom
representerar den hogskolepedagogik som universigdtmer kommer att arbeta med,
betonar processens betydelse och visualiseringstudentens larprocess. Denna process
forefaller i det narmaste totalt ointressant utanfiiversitetsmiljon dar istallet en spetsad
examen vardesatts mer an en fantastisk och ingilkigsfprocess, som aven om den skulle
finnas dokumenterad sannolikt ar alltfor svar attassig in i for en arbetsgivare utanfor detta
utbildningssystem. Faktum ar att det ju aven in@tardav universitets egen sfar finns
tillfallen dar prestation premieras hogre an irsfikit process, sdsom exempelvis sker vid
antagningen till kurser eller forskarutbildningar.

Studenter maste se misslyckandet som ett sa#iraftinte som en vardering av dem som
personer, betonar Clegg & Bry&hAterigen lyfts kombinationen av olika
examinationsformer fram som ett satt att visuadiskatta och som tar fasta pa en holistisk,
processbaserad examination, exempelvis i form axaminationsportfélj, en personlig
utvecklingsplan eller onlinesystem dar studentélv$jan ratta summativa examinationer. De
menar att sddana stodjande, autentiska larmilgihraerar radslan for misslyckande. Jag tror
ocksa att dessa blandformer kan minska riskenl&igt.

26 sambell, McDowell & Sambell 2006, s 164
" Clegg & Bryan 2006, s 218
28 |bid
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Det framstar som alltmer uppenbart att mina exekypsér skulle ma bra av fler och mer
varierade examinationer, som tillsammans kunderatgtunden for betygssattningen pa
kursen. | nuvarande form laggs mycket stor viktpidstationen i den avslutande uppgiften
och studenternas larprocess synliggors bara i nhyitde utstrackning. De far ganska liten
uppbackning i sin egen utveckling under kurseng gt inga uttalade redskap att
kontrollera sin egen process, vilket forskningesaviir tva avgorande aspekter nar man ska
lagga grunden for livslangt larande och studenteampassning till en komplex och
foranderlig arbetsmarknad efter examen. Den ugféylskriftliga feedback de fatt, med
beskrivning av styrkor och utvecklingsomraden,ttiskéinga in jasten efter brodet och kan —
hdgst — komma studenten tillgodo i efterfoljandesku

Med flera uppgifter skulle mojligen ocksa betygss@det underlattas och jag skulle i storre
utstrackning kunna diskutera denna med varje studwter kursens gang. Osmond et al
2002 (refererad i Clegg & Bryan 2006) menar dessaudti studenter som medverkat i
formulerandet av betygskriterier har storre fors@éor betygssattningen och far béattre kansla
for vad som utmérker god kvalitet i &amnet de stadféDetta kdnns som en radikal om &n
tidskravande forandring av synen pa examinationdattskulle vara hogst mojligt att tillampa
detta i mina egna exempelexaminationer. Storreestedltagande kring utformningen och
bedémningen av en examination stodjer ocksa idéatoaen att goda examinationer lagger
fokus pélarprocessen; pé att férbéattra studenternas sihoddioch forstaelse for amneEtt
mojligt hinder for denna struktur, eller i alla Is&enden en forsvarande omstandighet, ar det
alltmer stromlinjeformade universitetssystemet medudsakligen korta kurser som avléser
varandra. Detta kommer att diskuteras narmare aglslutande diskussionen som lagger
fokus pa olika aspekter av livslangt larande.

Avslutande diskussion

| sin bokScholarship reconsidered: priorities of the profasste (1990) formulerade Ernest
L. Boyer fyra omraden inom hogre utbildning som atker dess specificitet, kanske till och
med &r den del av dess ontoldgDessa ar:

- The scholarship of discovery;
- The scholarship of application;
- The scholarship of integration;
- The scholarship of teaching.

29 Clegg & Bryan 2006, s 220
% |bid, s 218-19
31 candy 2000, s 261
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Philip C. Candy, som varit av stor betydelse fon imgang i detta amne, menar att dessa
Boyers fyra grenar inom det akademiska arbetetrfudsvarigheter ocksa utanfor akademien.
Detta innebar i sin tur att de ar relevanta aspdtesaval larare inom den hogre utbildningen
som studenter vars avsikt ar att lamna denna il avslutad utbildning. Ar vi medvetna
om denna symmetri mellan & ena sidan undervistiiagahing”) och andra akademiska
aktiviteter, sager Candy, och & andra sidan maaswiar kompetenser utanfor akademien, ar vi
battre rustade att ge kvalificerad utbildning &tsinter som inte avser att agna sig at
akademiskt arbete eller ens tycker sig passaénna milj&>*

| mina exempel stoder examinationsformerna ettrgddakande. Avsikten var inte att rikta in
larandet pa ett primart akademiskt kunnande. Twéstitle jag utmana studenternas
akademiska fokus i magisterkursen Exponeringemkieff genom att lyfta in praktiska
moment, medan jag i de tvd andra kurserna somltladdade studentgrupper (bade personer
med akademisk bakgrund och andra som huvudsaktigetifierade sig som "praktiker”)
forsokte integrera akademiska handlingar med mk&kinch yrkesrelaterade. | den
bemarkelsen var kursinnehall och examinationsfoisyekroniserade: de var innovativa och
autentiska och darmed ocksa goda utgangspunktivstimgt larande, enligt den forskning
jag gatt igenom.

Om jag skulle ta fasta pa Boyers fyra omraden okan jag arbeta vidare med kurserna och
battre forsta varfor examinationerna fungeradeass pra som de gjorde. Jag skulle ocksa
skapa en tydligare bild av utvecklingsomraden fidra delar av kurserna, utéver
examinationsmomentet. Vad kan studenterna uppgakam kursinnehallet eller kanske i sitt
eget larande? Hur tillats de integrera kunskap? Wilkd medel kan de applicera olika former
av kunskap pa ett material eller en verksamhet?V@ektygslada som dppnas genom detta
kanske till och med forandrar min syn pa vad lingldarande &r. Hur star sig min initiala idé
om teoriimplementering i férhallande till den fonskg jag gatt igenom?

Vad ar livslangt larande?

Som redan framgatt innebar livslangt larande valaste definition en formaga att hela tiden
lara vidare och lara nytt — att vidareutveckla sinmpetenser utifran olika situationer, med
hjalp av kritisk granskning och analys av det earisetet, av andras arbete och av de krav och
forvantningar som stélls pa dessa. Hogre utbildbimgle alltsd innebara att studenterna
forbereds pa ett yrkesliv som hela tiden forandbesbehdver forankra kunskap om och
kansla for vad som utmérker god kvalitet, och intast lara sig att formedla sadana
bedémningar. Forskningen betonar allsa@teringemav kunskap | hogre utstrackning an
inlarandetav faktasom viktiga aspekter i studenternas framtida Jike&v detta foljer att

storre fokus laggs pa formativa examinationsforsmarare &n summativa. Faktum ar att bara

%2 |bid
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en forskare av dem jag last infor detta PM, Rolalchett, slar ett slag for summativa
examinaitoner och menar att de ar av stor betydéisget han benamner som "det utbildade
jaget” ("the educational being®.

Barnett intar dverhuvudtaget en lite annan posigentemot konceptet livslangt larande och
hamtar i artikeln "Assessment in higher educati@@®07) snarare inspiration fran filosofin
(Jean Paul Sartre och Martin Heidegger). Han airvamn definition av livslangt larande och
hur detta ska uppnas, men lyfter samtidigt fram gegrerella kompetenser sdsom mod,
malmedvetenhet, uthdllighet, integritet och uppgheét som avgorande i formandet av ett
utbildat jag®* Originalitet och hangivenhet kannetecknar tankahde det utbildade jaget och
sammantaget bygger alla dessa egenskaper uppftktamnde, analyserande och kritiskt
granskande manniska som kan kliva ut fran univetetit rustad for komplext och féranderligt
yrkesliv. Den tvarvetenskapliga och humanistiskénhdgen hos Barnett gor att jag kanner
igen mig i hans tankande. Ar det kanske ocksatsaiatyrkesidentitet som humanist
paverkat mig i min initiala fraga infor detta Sopkejekt, namligen den om teorins betydelse
for det livslanga larandet? Min forstaelse av tegrikroniserar val med Barnetts idé om det
utbildade jaget. Kunskap i teori och kompetendatka teoretiska redskap skapar som jag ser
det formaga att forsta, hantera och argumenteng komplexa foreteelser med mod,
malmedvetenhet, integritet och sa vidare som Banaehner. Teori hjalper oss att organisera
komplexa tankestrukturer och utifran detta sluagrinig till att mitt initiala antagande

rorande teorins betydelse for det livslanga larafatéfarande &r relevant. Det strider inte mot
forskningens resultat utan kompletterar denna tpidogist fungerande satt.

Betydelsebarande faktorer

| detta sammanhang ar det intressant att just Baside ett slag for summativa examina-
tionsformer. Har finns anledning att fundera dvstidktionen mellan "assessment” och
"examination”, som pa engelska framstar som rel&yillig men som samtidigt ar svar att
Oversatta till svenska. Det &r uppenbart att jaglslbehdva utarbeta tydligare "assessments”
som kan verka lI6pande under en kurs. Forskninggar wdtt det ar den Iépande verksamheten
— det kontinuerliga arbetet — som far effekt fardsinternas livslanga larande. Min separering
av teori och praktik, som visade sig vara en gerfmnde tendens i exempelkurserna, strider
saledes bade mot forskningens betonande av begydalsalla larmoment och min egen
Overtygelse om vikten av teoriimplementering. Béraegumenterar val fér summativa
examinationsformer och deras betydelse for studesdesjalviortroende. Jag inser att ingen
av mina kurser tagit hand om detta viktiga mometan lagt all fokus pa etablerandet av
generiska kunskaper. Det vore med andra ord myskessant att understka effekterna av

33 Barnett 2007, s 38
% bid, s 31-32
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olika I6pande "assessments” som kombinerade sumaatih formativa examinationer, som
ocksa integrerade en visualisering av varje stisdénprocess.

Nagra betydelsebarande aspekter aterkommer aftisskningen kring livslangt larande,
sasom betydelsen #eedback vikten av att omsorgsfullt utvecktdika

examinationsformer, samt lata studenterna ha stonféytande over
examinationsuppgifterna. | syfte att reducera soom hdmmar studentens sjalvfértroende och
inverkar negativt pa hennes prestation, ar detravgte att skapa mojligheter for studentens
egna val. "We propose that from the learners’ viemp‘'doing without perceived purpose’
combined with the teacher-centric balance of padisrourages modern students from fully
engaging in learning,” skriver Robinson & Ud&lUniversitetets hierarkiska struktur speglas
ofta i traditionella undervisnings- och examinasifommer, men dessa motverkar effektivt
studenternas livslanga larande. Den auktoritaradormaste ersattas av en mer horisontal,
som ger utrymme at studenten att sjélv agera dtindgna beslut kring sitt larande. Detta
medfor att:

[...] learners are enabled to work independently bgifig equipped] with the skills to
monitor, make judgments, and critically reflecttbrir performance in relation to intended
outcomes. Through this focus, students are encedrémtake responsibility for what and
how they learr®

Rorligheten som foljer pa denna forskjutning frararstyrd, auktoritart inriktad undervisning
till studentanpassade och flexibla [armoment stélj@ krav. Feedback, olika
examinationsformer och storre studentinflytandaelléisa tre betydelsebarande faktorer i detta
arbete. Men till detta kommer ocksa andra onskvardmisser, sasotid ochutrymme for
studenterna att préva sig fram; att rumstera ramtiet och darmed hitta sitt eget forhallande
till det.*” Den pedagogiska grundstrukturen skulle behévanyenme fér detta, menar
Barnett. Tid och utrymme krévs for att studentegaaom studierna ska kunna utveckla sina
egna, autentiska jag. Examinationen blir d& ettatfistimulera det autentiska jaget och géra
detta A&nnu mer autentiskt genom att stimulera fgamadill risktagning, till kanslor — kort

sagt, genom att stimulera en ontologisk f&dded Barnett fors forstelsen for det livsl&nga
larandet in pa& min egen ideala bakgard; pa de tepak hogskolestudier som handlar om
individens personliga utveckling och formaga attavénentalt. Drémmen vore naturligtvis att
de studenter som gick igenom nagon av mina tre palurser kom att se annorlunda pa sin
verksamhet som larare, curator eller konstvetaesdf Att kurserna satte ett lika stort

%5 Robinson & Udall 2006, s 93
36 .
Ibid
37 Barnett 2007, s 38
%8 Barnett 2007, s 36-37
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mentalt avtryck som kunskapsavtryck. For mig atadeh mycket stark aspekt av det
livslanga larandet. Men aterigen stéller jag mépémn hur detta utrymme for personlig
utveckling som Barnett framhaller ska kunna skapag.tar nedan upp olika problemomraden
som forsvarar lararens och studentens mojlighdtitl dullo utnyttja alla dessa goda

exempel som kan stimulera livslangt larande. Mablamen till trots upplever jag att
forskningsunderlaget ger ett stimulerande och starélerlag att utga ifran i
vidareutvecklandet av dessa tre kurser och andda me

Problemomraden

Det ar latt beskriva ideala situationer som kamslkéra livslangt larande men desto svarare
att f& mojlighet att genomfora dem. Forskningeruf@y manga av de problem som
universitetslararen star infor och som ser ut aithv stort sett gemensamma for nastan all
hogre utbildning i vastvarlden. Inte minst visarfédtarna pa skeva strukturer, dar den
pedagogiska forskningen gar pa kollisionskurs meshemiska och strukturella forandringar
inom universiteten och den politiska administragiofior hogre utbildning. Nagra sadana
punkter har redan tagits upp i detta PM, exempelvis

- Lararens begransade tid for férberedelse, studetakboch feedback
- Bolognastrukturen (och dess motsvarigheter utaiéisamarbetet)
- Relationen mellan process och resultat

Universitetens 0kade bruk av kursupplagg i modiésygexempelvis Bologna) ger ofta
manga, kortare kurser som ger mindre tid for sttetea att greppa @mnet och dessutom
forutsatter fler examinationer (men inte nédvéandigbattre)*® Graham Gibbs identifierar
med anledning av detta en destruktiv samverkanamelé traditionella examinationsformerna
inom hogre utbildning och de premisser vi lever nuzd), som gor det majligt att visserligen
uppratthalla systemet men samtidigt urholka ddsvaas. Nagra problem som larare och
studenter inom den hdgre utbildningen star infdr som ar effekter av en rad forandringar
som universitet och hogskolor genomgatt under sefiaér exempelvis: a) storre klasser, b)
lagre personaltathet och c) deltidsarbetande stedpé heltidskurser. "Assessment
arrangements allow them to do this” konstaterab&ibvilket ar ett gott argument for att
revidera synen pa de traditionella examinationsésrsom vi (inte séllan slentrianmassigt)
anvander idag. Kortare kurser och snabba vaxlingareller mindre utesluter studenternas
mojlighet att smalta kunskap och skapa lankar mallika kursers innehall: "The opportunity
for students to use extended revision periods bonmaterial together into a meaningful whole
is lost.™ Tv& av mina exempelkurser, Exponeringens effaktbrinstitutions, narrative,

% Gibbs 2006, s 16
“1bid, s 15
“LIbid, s 17, med hanvisning till Entwistle & Entwis2003
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interpretation, utgdr delar av ett kursutbud soith dngpassats efter Bolognamodellens
femveckorsmall per 7,5 hogskolepoang. Jag upplegéatligen inte detta som problematiskt

i planeringsstadiet, men val under kursernas gétidylla kurserna med relevant innehall,
hinna fordjupa detta och slutligen examinera kursem fem veckor blev en tight manover.
Till detta kom en strikt kursbudget som satte geadr hur mycket undervisning som varje
kurs kunde omfattas av. | en termins serie av kusekéanslan av standiga upptakter och
avslutningar pa bekostnad av fordjupning myckeagiéy. Barnetts vision om studenternas
mojlighet att rumstera runt i ett amne (not 32)@Eaon & Lawrence tankar om att

handlingen snarare an resultatet ska sta i fokntsAjnoch Clegg & Bryans férhoppning om

att studenterna ska uppskatta utmaningen och ske&ey radslan for misslyckande (not 21)
forutsatter alla en radikal forandring av forutsityar, forvantningar och krav — fran
studenter, larare och universitetet, men i forlamgen ocksa fran arbetsmarknadens aktorer
och den politiska administrationen, vilket jag bétiiigare. Forutsattningarna for att lagga
grunden for livslangt larande har visat sig vardebdférutsagbara och utmanande men ocksa
inspirerande. En sista gang vill jag aterkopplanih egen studietid, for var det inte just en
kansla av inspiration, input och att allt var ngjlsom utmarkte de kurser och larmoment som
fortfarande ar betydelsefulla fér mig?

Flow

Nar jag sokte litteratur infor arbetet med detta f?W jag upp 6gonen foér flow som en mgjlig
aspekt inom hogre utbildning och jag insdg darattkeande kansla praglade manga av de
projekt och larmoment som betytt mest under miildring. Begreppet formulerades
ursprungligen av psykologen och kreativitetsforekavlihaly Csikszentmihaly som en for-
klaringsmodell till hur ménniskor vars arbeten taullefinieras som kreativa narmar sig och
bearbetar uppgifter eller material. Flow ar saldamsamningen pa den kansla av tidloshet och
total inlevelse som dessa personer erfar nér deégam en uppgift

Till skillnad fran Csikszentmihalys ursprungligafidéion, som framforallt kopplas samman
med en kategori manniskor som besitter vissa sha@fjenskaper, menar Gammon &
Lawrence att flow som tankekonstruktion ar hoggtiiaprbar pa studier pa universitet och
hogskola. De lyfter begreppet fran att omfattamecell kategori personer till att vara
applicerbar pa i stort sett vem som helst. Den @rengrunden for att kunna arbeta med flow
ar att larare och studenter etablerar en kansidinuch trygghet?® Oroskénslor motverkar
flow och darfor maste presentationer och examinatiske i en tillatande och inkluderande
atmosfar. Pa ett organisatoriskt plan kravs ocksidyadkrati och olika begransningar bryts
ned sa att lararen tillats arbeta flexibelt och skt svangrum, utan att hindras av

“2 Encyclopedia Britannica Onlingttp://wwwO04.sub.su.se:2244/eb/article-261736#92095bk
sokord Creativity, hAmtad 2010-04-10
3 Gammon & Lawrence 2006, s 133-34
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strukturella traditione?? Gammon & Lawrence tankar runt flow som pedagodiskicept &r
mycket tilltalande, &ven om aven dessa skulle kstdta pa patrull i ett Bolognasystem dar
kurslitteratur maste bestammas manader innan enskantar och dar aven mindre
forandringar i kursplaner behover ga igenom instihens beslutande organ.

| detta PM har jag belyst ett antal forslag sonskaingen lyfter fram for att stodja studenters
livslanga larande. Flow ser jag som &nnu en aspedletta, en dvergripande vision om hur
studier p& hogre niva skulle kunna bedrivas ochdessutom lyfter fram en form av
gransoverskridande kreativitet som jag tycker kémgeket tilltalande. Kanske ar det detta
jag sokt fAnga i examinationerna i de tre exempl&reativa, tillatande uppgifter som avser
att stimulera nagot mer an faktakunskaper genomb@tsig i ett gransland mellan teori och
praktik.

Sammanfattning

Detta reflektionsprojekt tar sin utgdngspunkt iniaén livslangt larande. Fokus laggs pa en
enskild aspekt av larandet for att gora amnet raaterligt. Syftet ar sdledes att undersoka i
vilken manexaminationekan stimulera studenters livslanga larande. Ptejskallor bestar
av de avslutande examinationerna i tre kurser fagclat och haft l[araransvar for. Det forsta
exemplet, Bilden som kunskapskalla (30 hp), vamglélssenarelarare i fortbildning.
Examinationen bestod i en experimentell undersd@kaom utformats sa att den kunde
genomfdras i en undervisningssituation. Det angeanplet, Institutions, narratives,
interpretation (7,5 hp), var del av en internatlbmagisterutbildning for curatorer. Uppgiften
bestod i att utforma ett forslag pad omhangningrauteald del av Moderna museets
permanenta utstallning. Det tredje exemplet, Exgogens effekter (7,5 hp), ingick i ett
magisterprogram i konstvetenskap. Kursen examiesrgdnom att studenterna fick gora en
konceptuell exponering av ett konstobjekt pa valfats. De skulle argumentera for sina val
av objekt och plats men exponeringen behdvde e praktiskt genomforbar. Gemensamt
for de tre kurserna var min avsikt att implementeai med praktik, utifran idén att teori kan
brukas som en aktiv ingrediens i vart dagliga lth darigenom starka vart livslanga larande.

Forskningen beskriver det livslanga larandet sorfoemaga att vidareutveckla kompetenser
utifrén olika situationer, med hjalp av kritisk gskning och analys av det egna arbetet, av
andras arbete och av de krav och forvantningarstéhs pa dessa. Generellt lyfts formativa
examinationsformer och tranandet av generiska lapekfram som betydelsebarande
faktorer i undervisningen. Studenterna ska avem&ddlja sin egen larprocess for att
darigenom trana sin kritiska blick. Summativa exaationsformer namns ocksa som centrala
for studentens mojlighet att hitta en &mnesiden@emensamt ar en stark tilltro till

“bid, s 135
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studentinflytande, till exempel genom viss valftihgenomférandet av
examinationsuppgifter och utformandet av betygsket. En kombination afeedbackolika
examinationsformesamtstudentinflytandger saledes en god grund for livslangt larande.
Darutbver betonas vikten éid ochutrymmefér studenten att rumstera runt i &mnet.

Vissa aspekter av exempelkurserna stamde val mskhiogens resultat av vad som
stimulerar livslangt larande, sdsom méjlighetersgilty paverka examinationsuppgiften.
Kursernas uppgifter hade ocksa utvecklats fraiékoncept som 6verensstammer med
forskningen. Daremot skulle de behéva utvecklasmmardet kontinuerliga larandet
(feedbackmoment och dylikt), visualiseringen avaletamt summativa examinationer.
Sammantaget visar projektarbetet att min ursprgaghnke om teorins betydelse for det
livslanga larandet, samt min tilltro till praktigkplementering av teori i examinationerna, ar
relevant och valmotiverad. Om kursernas 6vriga tdnment battre visualiserade studenternas
larprocess skulle de alla tre kunna utgéra godadgufor livslangt larande.
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Vad ar en bra universitetslarare? En kritisk reflektion
Saeid Abbasian, EIDI Handelshégskolan i Jonkdping

Inledning

Under min skolgang i Iran p& 1960- och 1970-taledehjag manga bra larare, en del
medelmattiga och en del ganska daliga. P& den tétkte fortfarande hard disciplin i
skolorna och viss grad av aga forekom fran nagilaravna. Detta var till stor del en metod
for lararna for att skapa ordning i klassen ochtialera eleverna, sarskilt de brakiga/olydiga.
Ocksa var detta en straffmetod bade mot de svagarela och mot de elever som slarvade
med att gora sina hemlaxor/strafflakoAndra larare férolampade eleverna med fula ord
medan de évriga lararna varken anvande det enadell@ndr®. Aga och otrevligt beteende
forekom bade fran manliga och kvinnliga larare eahriktade mot bade flickor och pojkar.
Jag kommer ih&g att det viktigaste kriteriet foroea larare for oss skolbarn framtill
hdgstadiet var i alla fall definierat i termer astéende: att [araren bedémdes ha gott humor,
var trevlig och sndll, och inte anvande fysiskafftr

Ocksa i Sverige har jag haft manga bra larare iga aivaer: pa flyktingforlaggningen, pa
Komvux, och som student och doktorand pa univerditirst pa senare tid har jag fragat mig
mer och mer varfér man gillar vissa larare, lasrad amnen och gor deras laxor med stor
entusiasm och far hoga betyg, medan man for aadaeel inte visar lika stort intresse och
engagemang. Ar det lararen det handlar om ellefd@nnets/kursens natur som lockar/inte
lockar eleven/studenten?

Nar det galler min skolgang i Iran har jag nu i @malder upptackt att det sannolikt var
lararnas karisma kombinerat med val av ratt undaingsmetod samt deras nagorlunda goda
pedagogiska kunskaper om hur man beméter sinaredewegjorde att jag personligen tyckte
om mina favoritlarare och drogs till deras amnea|@are som var harda; jag laste deras
laxor bara for att fa betyg och inte for intresssll, &ven om de rakade vara bast pa sitt
amne. Hade de gatt pa en bra kompletterande uihjdaxempelvis beteendevetenskap eller

“ Lararens oduglighet diskuterades séllan p& demtidan det var eleven som fick béra hela ansvaret
for sitt bristande larand®e svaga eleverna kallades av liraren fér dum, idiot, korkad och liknande. Aven
skdtsamma elever drabbades ibland av forolamprehgaga.

“ Troligen orsakades detta av passiv lagstiftnimgtsat skolans rektor och vice rektor (tillsynskinma)
sjalva i manga fall var med i denna destruktivditian. Aga och férolampning av elever forekommer
an idag i iranska skolor.
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psykologi) hade de sakert kunnat hantera varstiagpé basta majliga satt utan att anvanda
fula ord eller ag.

Och nar det galler mina favoritlarare i Sverigednty da hunnit skaffa mig en ganska klar
uppfattning om vad det ar som gor att en lararé@tmsdvara bra eller tvartom. En del
gemensamma namnare mellan dem har varit deras énegieskunskaper, deras formaga att
etablera professionella kontakter med sina studegg@erositet och tdlamod med att agna tid
at studenterna, sattet att undervisa och formadiakap. Ytterligare gemensam namnare har
varit att de var bra pa att uppmana och uppmuirteastudenter och att de alltid har varit
tydliga i sina roller och i sin undervisning. Sélisa hogre akademisk niva har de olika
yrkesrollerna (larare, handledare, studievagledanssamordnare) varit patagliga. Det far
poangteras att nagra av mina favoritlarare pa wusite¢ hade licentiatexamen men inte
disputerat da.

Nar jag disputerade 2003 i kulturgeografi var emirva ambitioner att pa sikt soka en
larartjanst och sjalv bli universitetslarare. Mén &tt sjalv bli larare kravs
hogskolepedagogisk uthildning. Jag gick pa kurgmulagogik for universitetslarare” moment
1 och vi kursdeltagare fick av var larare bl.agénd vad som kannetecknar en bra larare. Jag
gav beskrivningar som rymmer bade professionelepersonliga egenskaper. Samtliga
deltagares svar pa fragan redovisas langre fratta @M.

Varfor ar det da viktigt med att ha en bra larark imte bara en larare? Lararforbundet svarar
pa fragan i en reklamannons publicerad den 10 deee2009. Annonsen handlar egentligen

om larare pa lagre nivder men svaret kan aven tee pa universitet da forbundet betonar
larares roll i individers ackumulerade kunskap foamdom till vuxen alder Allt borjar med

en bra larare”, star dehogst upp i annonsen och de fortsatter med blljanfie:

"...Larare skapar blivande fysiker, kemister, ekongm@edicinare och férfattare. Stora och
sma genier. Som sd smaningom tar sig an varlderbimkhr till Iosningar pa allt fran
ekonomiska kriser till miljphot*®.

Nu nér jag ar ett steg narmare lararrollen vill gkgffa mig annu djupare uppfattning om vad
egentligen en bra larare ar. Jag har flera mdtidet. Jag har ambitionen att bli
universitetslarare. Dessutom vill jag bli en braté och ha nojda studenter, p4 samma satt
som jag sjalv varit néjd med mina goda lararem logh Sverige. Jag har dessutom fatt
mycket kunskap av de har lararna och det ar dedelsvare dem jag ar den jag ar idag.

47 Jag har sett filmer baserade pa verklighet daréirmed god metodik och pedagogik férvandlar
varstingar till duktiga och fina elever.
*® DN 20091210, s 3.
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Darfor vill jag i gengéald ge nagot tillbaka och agnig at den yngre generationen. Slutligen
ar det intressant att veta mer om detta. Jagniél bara utga ifrdn mina goda asikter om mina
favoritlarare utan vill skaffa mig annu mer kunskap detta. Finns det egentligen nagot
konkret och enhetligt svar pa denna fraga? Vemrava en bra larare &r, utifran vilkens
perspektiv ska detta avgoras: studenterna, lasidha eller rektorer och
institutionsforestandarna?

Syfte och fragestallning

En universitetslarare har olika funktioner ocheoillsitt yrke: hon/han ar kursplanerare,
kursadministrator, examinator, forelasare, handiedded larare i foreliggande uppsats
menas de har olika parallella rollerna.

Syftet med denna uppsats &r att foreta en reflektio karaktaristiska drag fér en bra
universitetslarare dar kallorna ar min egen erfae¢ayv larare pa olika nivaer, teorier och
principer om undervisning och larande, nationalgleringar inom svensk hégskola samt en
egen empirisk studie. Utifran det presenterade maégear uppsatsens huvudfraga : Vad ar en
bra universitetslarare? Svaren kan férhoppninggvikirare kunskap om hur de i sitt
yrkesutévande battre kan hjalpa studenternalésahde och darmed oka kvaliteten pa
undervisningen.

Metod

Fokus i detta PM ligger framst pa universitetsiénarprofessionella egenskaper men ocksa pa
hennes/hans personliga egenskaper. PMet blir kxktieh dver "vad en bra universitetslarare
ar". Jag forsoker soka svar pa fragan dels genom mima edarenheter fran svenska
universitet och hégskolor och andras nedskrivnarenheter, dels genom att samla in relevant
pedagogisk litteratur i sammanhanget bl.a. kringrideteori, pedagogisk skicklighet och
undervisningsskicklighet. Sammantaget ska jagamdtyserande/eller problematiserande
resonemang reflektera dver beskrivningar som tatgkring en bra larargsamtdiskutera
uppnadda resultat och olika svar som har givitg sdéte litteratur som berdrde fragan pa
universitetsniva men fann inte mycket pa natetiatatabaser som LIBRIS. Daremot fanns
det en hel del akademiska uppsatser som berdrganfidom skolan. Darfor har jag valt att i
PMet anvanda dem som referens for de anda karastéirkkunskap om vad en bra larare ar.
Jag har huvudsakligen anvant svenska kallor.

Jag har darutdver gjort en egen empirisk studi@gesitt sammanstélla essayer skrivna av ett
30-tal deltagare pa den hogskolepedagogiska kuPsstagogik for universitetslarare”.

Lararpriser pa universitetsniva

Flera universitet och hogskolor i landet delar ntamé s.k. lararpriser. Stockholms
universitet exempelvis utser sedan 1992 n&gralseis larare. Dessa pristagare far ett diplom
och ett pris pa 50,000 kr vardera. Syftet ar dttriebra larare och via priset majliggora for
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dem att forbattra sig annu mer inom sitt omradevérsitets anstallda och studenter
nominerar till rets larare och endast en larate frarje fakultet kan varje ar tilldelas detta
pris. Pristagarna utses av rektor pa forslag a\eRféd universitetspedagogisk utveckling
(RUT)*. P& Universitetspedagogiskt centrums webbplatsleiiinns detaljerade uppgifter
om beslutsprocessen star foljande om kriteriefiféts larare:

"Priset gar till larare som uppfyller kriteriet athan/hon framjar studenternas larande genom
framstadende pedagogiska insatser, erkant intreskeeagagemang for utveckling av
undervisning liksom erkand undervisningsskickligbBet &r till detta kriterium du ska

forhalla dig nar du nominerar en larare. Forsok ated egna ord beskriva varfor du tycker
din larare uppfyller kriteriet och fortjanar priseTank pa att alltfor kortfattade motiveringar
och svar kommer vi inte att kunna beakta. Onskdéognar ca 100 - 500 ord. Det finns gott
om plats for din text i rutorna i nomineringsforratgt, vilka har "scrollfunktion"En larare

kan fa det pedagogiska priset mer an en gafgiww.upc.su.se/pedpris)

Normalt ar de anstélldas andel av studenternal€avilket visar att studenternas asikter har
har betydligt storre vikt &n de anstalldas. Samtifinns det risk att manga av deras
nomineringar stryks bort om motiveringarna ar kartén 100 ord. | citatet ovan namns flera
kriterier for valet men de ar grova kategorier safjligen tacker andra kriterier och
egenskaper under sig. Orden definieras inte, $anl@ara vad som helst. Darfor anser jag att
det finns fler forklaringar an kriterierna ovan tiarfor vissa larare &r mer omtyckta av
studenterna &n andra larare och varfor de av stewhenbeddms vara bra larare. Detta
kommer mer utforligt diskuteras framéver i detta.PM

Studier om larare i skolan

Kannetecknen for en bra larare i skolan (gymnasibtpa lagre nivaer) har studerats fran
olika perspektiv och utifran olika &mnen och ditioigr. Det ar oftast lararstudenter som
studerat fragan i sina examensarbeten. Exempeadvidengjort det utifran ett elevperspektiv,
ett larareperspektiv, ett foraldraperspektiv eflerkombination av dem alla.

Av en stor undersdkning som genomfordes 2004 a¥f@kion i Stockholm och Larakademin

i Trollhattan framgar att mycket som tillskrivs lera larare egentligen handlar om lararens
forhallningsatt och personliga egenskaper och kpk@mpetens och inte nodvandigtvis
hennes/hans pedagogik. | undersokningen ingicl06ap8rsoner, elever saval som larare och
foraldrar. Det intressanta ar att forhallningstlisammans med personliga egenskaper vager

4 http://www.upc.su.se/publ/jsp/polopoly.jsp?d=544982245
http://www.upc.su.se/pub/jsp/polopoly.jsp?d=544985742
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tyngre i undersokningen an professionella egenskagepedagogisk formaga. Detta galler
till viss del hos lararna sjalva men till stérrdedehos elever och foraldrér

Ann Jansson (2005) har i sin c-uppsats studeraadesnetecken utifran elevers perspektiv
men ocksa i ett perspektiv av alder och utbildrétagier. Hon anvander sig av bade
kvalitativa och kvantitativa metoder. Bland annahgmfér hon 85 enkater med elever pa
hogstadiet och Komvux, och atta intervjuer med el@a grundskola, gymnasiet och
universitet. Konsfordelning av intervjupersoneraa ticksa varit ganska jamn. Sammantaget
anser eleverna att en bra larare ska vara rastvissturerad, &mneskunnig, ha god ordning
och mycket stor social kompetens. Hennes studéa visksa att det finns tendenser till att
elever stéller, med stigande alder, allt hogremahkrav pa larare. De aldre eleverna
forvantar sig att en larare ska vara intresserasltaarbete medan detta kdnns mindre viktigt
for yngre elever. Daremot ar det viktigt for ynglever att lararen ar bra pa att forklara.
Skillnaden anser Jansson beror pa att de yngrere@inte uppfattat fragan pa samma satt
som de aldre.

Hellfon och Skoog (2007) har ocksa studerat fragaett elevperspektiv. Deras studie bygger
ocksa pa kvalitativa intervjuer. De har genomftetgruppintervjuer med 16 elever pa lag-,
mellan- och hogstadiet pa tva olika skolor. Elegemenar att en bra larare ar den som ar
snall, omtanksam och bryr sig och lyssnar. HonBkanocksa vara lite strang och ha ordning i
klassen, vara duktig i det som undervisas och kiinkéara for eleverna. En bra larare ska
ocksé kunna vara flexibel och variera sin undemigsamt ska tycka om sitt yrke och amne.
Det ar ocksa viktigt att lararen lyckas engageeaaina.

Holm m.fl. (2005) har behandlat dessa kanneteckiédm ett larar- och elevperspektiv. Deras
undersokning bygger metodiskt pa kvalitativa injigev med atta elever pa gymnasium och
atta larare fran blandade skolor. Bade elever aciré ar konsblandade och lararna varierar i
alder, amne och arbetslivserfarenhet. Studiensta¢sisar att bade larare och elever ar i stort
sett dverens om egenskaper som en bra larare skeefaser huvudsakligen att lararen ska
ha humor, engagemang, rattvisa, pedagogisk formdgatt hon/han brinner for sitt yrke. En
dalig larare daremot anses vara den som ar osteutlj oengagerad, har svart for samarbete,
har svart for kritik och saknar pedagogisk férmaga.

Ocksa Kruse och Oquist (2007) soker svar pa fréjéndn ett larar- och elevperspektiv pa
hogstadiet och gymnasieniva. De anvander sig dariakys som metod vilket innebar att de
50 intervjuade (elever och larare) fick uttala shsikter genom att skriva uppsatser om "Vad
kannetecknar en bra larare?”. | sin analys anvaselsig av fyra huvudkategorier som ar 1)

0 Se Vad ar en bra larare? Pa:
www.larakademier.nu/web/larakademier.nsf/Docum@0#2251A?OpenDocument
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Personliga och fysiska kénnetecken, 2) Profesdamkahnetecken, 3) Kontakt mellan elev-
larare, 4) Disciplin. Sarskilt anvander de ledapskam ett centralt begrepp i sin studie. | den
forsta kategorin ger forfattarna nagra karaktagdeh installningar av larare utan att
definiera dem (s 17-19). Dessa ar kynne, sinneelifdggning, attityd, normer, varderingar,
pedagogisk grundsyn och yttre utseende. Forfatamaander ocksa ordet fysiska egenskaper
utan att tydligt definiera det. Detta sarskilt rbakgrund av att de refererar i uppsatsen till en
tidigare forskning (Kutnick & Jules 1993). En l&sdan missuppfatta att eleverna ar
kroppsfixerade eller utseendefixerade. Ytterligangbsom inte definieras ar lAggning.
Samtliga grupper och speciellt gymnasieelevernanagtden professionella kompetensen
som den viktigaste egenskapen hos en larare. BArgimns (sarskilt av hégstadieelever)
personliga och fysiska egenskaper sasom att |agaremtanksam och respekterar eleverna,
har tdlamod och forstaelse. Sarskilt de aldre etaveamner lyhérdhet och 6ppenhet och
Onskar ocksa att fa en personlig kontakt med sarda Pa fiarde punkten namns disciplin som
en viktig egenskap hos lararen vilket vardesatisandnogstadielever &n av de tva dvriga
grupperna. Med disciplin menar eleverna granssgtiionfliktslosning och

klassrumskontroll. | dvrigt &r en bra |arare demsur bra ledaregenskaper.

| sin intervjustudie med sex larare tar AndersscimRunesson (2007) ocksa upp ledarskap
och auktoritet. Deras undersdkning tar upp detlidealarskapet i klassrummet som ar en
blandning av det demokratiska ledarskapet ochuldbdtéra ledarskapet. Medan det
demokratiska ledarskapet bygger pa 6msesidig respelkan larare och elever, bygger det
auktoritara ledarskapet pa elevernas respekt férdé och vad hon/han vill. Resultatet visar
att for att [&raren inte ska bli helt auktoritdhbeer hon/han vinna elevernas fortroende
genom lyhdrdhet genom att bry sig om dem. Foraatttiligt ha auktoritet och bra ledarskap
behover lararen satta ramar och regler som félissisrummet, och pa detta satt skapar
hon/han lugn och trygghet i gruppen. Det ar ockisigt att eleverna kan lita pa att lararen ar
kompetent. Ett gott ledarskap i klassrummet bed@nsdenmantaget omfatta kannetecken
sasom att vara flexibel, trygg, stabil och vélplaide

| ett annat examensarbete i lararutbildning utgdrdistrom (2005) fran hur larare uppfattar
det pedagogiska ledarskapet och vad som ar epidai@gogiskt ledarskap. Han gjorde
personliga intervjuer med atta larare mellan 22&®&r gamla som var verksamma i Skane.
Lararna som hade elever mellan 11 och 13 ar, hewleng skillnaden i alder olika mycket
arbetslivserfarenhet. Han delade in lararnas skateigorierna Pedagogik, Ledarskap och
Social kompetens. Hans resultat tydde bl.a. pdedtir av stor betydelse att lararen i sin roll
har stor social kompetens och ett socialt ledarsdap menar att detta leder till att alla elever
mar bra och lyckas uppna sina malsattningar.

For att soka svar pa fragan ur ett elevperspelkinCiahlén (2008) anvant sig av kvalitativa
intervjuer med fyra gymnasielever. Hon finner bhti.engagemang ar en gemensam namnare
for att vara en bra larare men att larare kan beaaven om de undervisar pa olika satt.
Forfattaren anser, utifrdn materialet, att en &rark ar den som ar en sjalvstandig,
ink&nnande méanniska med god @mneskunskap och engage
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Pedagogisk skicklighet enligt nationella och lokala regler

| avsnittet om lararpriser laste vi i citatet ordélamstaende pedagogiska insatser” som kan
vara synonymt med pedagogisk skicklighet och alt syms inom det. Vi stoter ibland pa
begreppet pedagogisk skicklighet nar vi laser oratannonserad tjanst som
universitetslarare. Begreppet brukar sallan eldnigadefinieras i annonsen eller i anslutna
lankar som ar kopplade till hogskoleforordningeed&jogisk skicklighet ar anda en
grundsten for bedomning av en persons samlade &prsth kompetens for att fa en
larartjanst pa universitet och darmed huvudkodaféen person ska fa rollen som larare. Men
vad innebé&r egentligen detta begrepp?

For nagra ar sedan kritiserades universitet oclskudgr i en statlig utredning (SOU 2001:31)
for att de inte tydligt hade definierat ordet pemlgigk skicklighet. Problemet verkar besta an
idag. | samma utredning (2001:13, kap 11) staltlagegisk skicklighet som synonymt med
pedagogisk meritering vilket innebar férmaga féillestandig forskning och goda
pedagogiska egenskaper. Med andra ord ar en gkjptiagog (dvs. en skicklig larare) enligt
detta synsatt den som bade har undervisningskompetd vetenskaplig kompetens. Detta
understryks ocksa av bade Hogskolelagen och Hogfékotrdningen. | samma utredning (s
218 och 228) ges foljande exempel och forslag jpérlar for pedagogisk skicklighet:

* breda, gedigna och aktuella kunskaper i det egdaruisningsamnet

« formaga att strukturera och organisera kunskapsnadsirser och i

den egna undervisningen

formaga att formedla engagemang och intresse faetim

formaga att aktivera studenterna till eget larande

formaga till kommunikation med studenterna

formaga till helhetssyn och fornyelse

medverkan i utveckling av verksamheten vid det dgrasatet

och dokumentation av sadana insatser

e bidrag till hur kunskapsutvecklingen bedrivs ochegklas vid det egna larosatet

Darefter tillkommer ett tredje begrepp, pedago@skfolj. Detta innebér att en blivande
larare dokumenterar sin pedagogiska skicklighetsich pedagogiska meriter pa ett bra sétt
som mojliggor en kvalitativ beddmning av dennesggedjiska kvalifikationer (s 219). Detta
galler aven dokumentation av vetenskapliga meriter.

Av Hogskolelag (1992:1434, kap 3) om professorér adra larare framgar att i en larares
arbetsuppgifter ingar att ha hand om utbildningsKaing eller konstnarligt utvecklingsarbete
samt administrativt arbete. Till detta hor ockgddta utvecklingen inom det egna
amnesomradet och den samhallsutveckling i Gvrigt sar betydelse for lararens arbete vid
hdgskolan. Anstallning som en professor (som dé&mgta anstéllningen som larare) innebar
dock utbildning och forskning i arbetsuppgifterhararskickligheten omfattar bade
vetenskaplig kompetens och pedagogisk kompeterié/éeSOU 2001:13, kap 11).
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Ocksa i Hogskoleforordningen (1993:100, kapiteddn avser anstallning av larare pa olika
nivaer (professorer, lektorer, adjunkter, forsksistenter, timlarare och gastlarare) diskuteras
lararskickligheten. Vid tillsattning av professt8] foreskriver férordningen att ” Lika stor
omsorg skall agnas provningen av den pedagogis&kligketen som prévningen av den
vetenskapliga skickligheten”. Och for tillsattniag lektorat (8 8) galler att " Lika stor omsorg
skall agnas provningen av den pedagogiska skicd@yhsom prévningen av andra
behorighetsgrundande forhallanden”. For lektoratdidet utdver kravet pa pedagogisk
skicklighet ocksa behorighetskravet att lararentekgenomgatt hogskolepedagogisk
utbildning.

Pedagogisk skicklighet ar ett svardefinierat begrepp

Av lagparagraferna i foregaende avsnitt fick veingon detaljerad definition av begreppet
pedagogisk skicklighet. En av de fa rapporter stiirligt har diskuterat och definierat detta
komplexa begrepp ar rapporten "Att bedéma pedagafieklighet — gar det?” fran Uppsala
universitet. | rapporten diskuterar forfattaren peldagogen Birgitta Giertz (2003, s 92-93)
hur pedagogisk skicklighet kan definieras, beslgjileddmas, och vilka indikatorer finns i
begreppet. Hon gor det hela i flera steg for altiidndan ge konkreta detaljerade forslag.
Pedagogisk skicklighet i hennes argumentationdllsstsom utgangspunkt, ungefar med basta
sattet en larare utfor sina pedagogiska uppgifiet pasta steg namner hon fem grova
aspekter av lararens pedagogiska uppgifter. Dessa a

e Att stddja och underlatta studenternas laranddi@ekte aspekt)

« Att arbeta enligt uppsatta ramar och mal

e Att verka for utveckling av undervisning och utlmiidg

e Att administrera och leda utbildning

» Att fora en dialog med det omgivande samhélletckéimnesinnehall och utbildning i
stort.

Vidare definierar hon pedagogisk skicklighet méouigt och med ett akademiskt sprakbruk:

"formaga och vilja att regelméassigt tillampa detifi@liningssatt, de kunskaper och de
fardigheter som pa basta satt framjar larandet Hesstudenter lararen har. Detta skall ske i
enligt med de mal som galler, och inom de ramar stémtill buds och forutsatter
kontinuerlig utveckling av egen kompetens och urnsieingens utformning’(s 94)

Efter den har definitionen beskriver hon narmaseaspekter som enligt henne ingar i
pedagogisk skicklighet. Dessa ar Forhallningsgathskap, Formaga, Situationsanpassning,
Uthallighet och Standig utveckling. | slutskedet en forslag pa 11 allméanna kriterier med
over 60 indikatorer kopplade till kriterierna sonligt henne kan vara knnetecken for den
som visar pedagogisk skicklighet.
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Vid Malardalens hdgskola har rektor beslutat dtirmen pedagogisk karridrvag. Asa
Ryegard (2008) som beskriver detta system taladempedagogiska kompetensstegen och
foreslar att den pedagogiska kompetensen hantéeniBehorig, Meriterad och Excellent.
Den forsta nivan motsvarar de formella anstallrinas pa pedagogisk skicklighet och
hdgskolepedagogisk utbildning som beskrivs i hofkoordningen. Lararen kan sdka
inplacering pa nagon av nivaerna vilket provasakksnniga som utses av
lararforslagsnamnden. Pedagogisk skicklighet derfasi som att lararen utifran givna mal och
ramar- genom kontinuerlig utveckling av undervignath egen kompetens- pa basta satt
stodjer och underlattar studenternas larande. Bdagngiska skickligheten speglar samtidigt
lararens kompetens avseende samverkan, helhetssymdrag till utveckling inom det
hogskolepedagogiska omradet. Hon foreslar att eledys en gemensam nationell definition
av begreppet pedagogisk skicklighet som enligt bdw@m ge upphov till olika tolkningar.

Pa Tekniska hogskolan vid Lunds universitet hanilegen beslutat att inféra en pedagogisk
akademi, som larare kan soka till. Alla antagnarkierhaller den pedagogiska
kompetensgraden Excellent Teaching PractitioneP{EIh en omedelbar I6nedkning.
Dessutom erhaller de institutioner dar dessa lararear en 6kad tilldelning. Vidare sags:

"Den stkande lararen skall i sin ansdkan redovisa han eller hon dver tid, medvetet och
systematiskt, stravat efter att utveckla studemstetarande i det egna &mnet samt hur han
eller hon verkat for att gbra de egna erfarenheteav detta pedagogiska arbete tillgangliga
for andra. Den s6kande lararen skall &ven kunnabfgmatisera och reflektera kring sina
pedagogiska handlingar med hjalp av litteratur @oidra kallor och redovisa hur han eller
hon med hjélp av dessa utvecklat sitt tinkandegkérande och undervisning™.

| ett annat dokument beskriver de ocksa kriteren galler for Pedagogiska akademins
beddmning av Excellenta larare. Den stkande skegexiagogiska portfolj beskriva,
analysera diskutera och lamna underlag i relatibfljande kriterieomraden:

« Fokus pa studenternas larande
e En klar utveckling 6ver tid
» Ett forskande forhallningssatt.

Under varje av de ovanstaende rubrikerna finngleletuinderrubriker som den sékande ska
skriva om. Vidare sags féljande i samma dokument:

"Det som beldnas ar saledes inte anvandning av négwkild pedagogisk metod, inte heller
nagon sarskild form av pedagogisk utbildning. Bekgor den som pa ett systematiskt och

51 http://www.lth.se/genombrottet/pedagogisk meritdaging bl a Iths pedagogiska akademi/
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reflekterande satt over tid arbetat med att forksttet som undervisningen syftar till,
namligen studenters larande. Av detta foljer aktesiile l1&rare bor ha varit verksam inom
hogre utbildning nagra ar, samt ha erfarenhet miss bredd. Kvalitativa brister kan dock
inte uppvagas av erfarenhetsmassig kvantitéet”

Undervisningsskicklighet

Det finns ett annat begrepp nar det galler beddgnainen skicklig universitetslarare och det
ar undervisningsskicklighet. Fokus i detta begriggger mer i lararens skicklighet att
undervisa och hjalpa studenterna i att utvecksts iarande. Har kommer begreppet
"amnesdidaktik” in i bilden vilket innebar amnesbesl undervisning och larande. Den
vanligaste undervisningsformen ar att framtradassen som "face to face forelasare”. Den
campusbaserade forelasningen har ar som en shidradén formedlar sin kunskap pa ett
intressant och larorikt satt och forhoppningsvisgér studenternas uppmarksamhet i en
timme utan att trétta ut dem. Detta liknar ett sksjukl med gestikulering och kroppssprak och
anvandning av olika undervisningstekniker och fissitt verbalt sprakbruk. Det ar saledes
inte en monolog och en ensidig talare som eréwamen. | den larorika forelasningen ingar
ocksa lararens skicklighet att ha interaktion medenterna och gora dem aktiva och
delaktiga i larprocessen. Risken &ar annars ategtedna ar passiva mottagare av lararens
formedlade kunskap. | undervisningen ingar forstddnga fall aven handledning av
studenter med deras uppsatsskrivningar och atadémpliga studiepraktikplatser. Till
undervisningsskicklighet hér ocksa att pa ett @sifenellt satt prova andra examinations- och
undervisningsformer (t.ex. exkursion, hemuppgiftipparbete, projektarbete, klassuppgifter)
som utvecklar studenterna i deras larande. Lar&@msnunikations- och relationsférmaga ar
viktig bade i och utanfor klassrummet for att hinslig interaktion med studenterna, utanfor
klassrummet for att kunna etablera professionetadkter med studenterna nar de behover
hjalp med handledning av sina uppsatser eller orétdring kring en fraga.

Distinktion mellan pedagogisk skicklighet och undervisningsskicklighet

Av avsnitten ovan framgar att det finns en visgifigd mellan pedagogisk skicklighet och
undervisningsskicklighet. Medan det forsta ar margripande och i sig déljer manga
kriterier och indikatorer inklusive sjalva undemiisgsskickligheten (se Ryegard 2008, kap 4),
ar det andra ett smalare begrepp som ungefar betjittet, metoden eller tekniken att
genomfora undervisningen. P& Tekniska hogskolahwidis universitet tas distinktionen
mellan pedagogisk- och undervisningsskicklighet p@goljande satt:

52 http://www.lth.se/fileadmin/Ith/genombrottet/L THsiskademi050518. pdf
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“Pedagogisk skicklighet forutsatter goda och djupaneskunskaper. En pedagogiskt skicklig
larare ska i olika sammanhang kunna visa god forandiy anvanda sina amneskunskaper i
ett praktiskt pedagogiskt handlande, med studeatef§rande i fokus.

Undervisningsskicklighet visar sig i formagan attlervisa pa ett satt som aktivt stodjer
studenternas larande. | en foéranderlig verksambritEatter detta att lararen kontinuerligt
observerar sin egen undervisning och dess effefiiteatt med grund i den egna pedagogiska
forstdelsen analysera och dra slutsatser for vidaresckling, dvs. lararen visar pedagogisk

skicklighet. Pedagogisk skicklighet ar sdledewiefire begrepp an undervisningsskicklighet
»n53

Termen pedagogisk skicklighet anvands som grundsi&de valet av arets larare och i de
statliga pedagogiska instansernas foreskriftedagar om vilka som tillsatts pa de vanligaste
larartjansterna inom hdgskolan. Daremot verkaisdat om undervisningsskicklighet vager
tyngre hos studenter och delvis hos larare, sokuthigas langre fram i detta PM. Studenterna
utgar helt enkelt inte fran de formella meriterikgsen, eller kanner kanske inte till dem. De
utgar snarare fran sina vardagliga upplevelseéamrén nar de gor sin bedomning. Detta &ar
sakert avgorande nar det galler deras val av Eret. | sa fall kontrasteras innehallet i
begreppet pedagogisk skicklighet (statens och wsitetens uppfattning) med studenternas
uppfattning om en bra larares egenskaper (huvudsakiindervisningsskicklighet). Ar det
studenterna som ar den viktigaste malgruppen adarsundersokning ar det darfor viktigt att
frAga sig: Ar det den pedagogiska pristagaren d#arenligt forordningen pedagogiskt
skickliga som &ar den basta lararen?

Fox undervisningsmodell

Det finns pedagoger som teoretiserat undervisnkigdgheten pa akademisk niva. En av
dem &r Dennis Fox (1983) som i sin numera klasdsiskning presenterar fyra olika
undervisningsmodeller (undervisningsteorier) sosebas pa lararnas egna erfarenheter av
larande och undervisningsprocesser. Den forsta leod@ ransfer theory) ser kunskapen
som en handelsvara som 6verfors fran ett skepgaréjtill ett annat (student). Den andra
teorin (Shaping theory) behandlar undervisningen so utformningsprocess i vilken
studenter moduleras (tilldelas olika enheter) f6féett forutbestamt monster. Den tredje,
Travelling theory liknar lararens roll vid en tugside som hjalper turister klattra upp i berget
for att med en battre sikt undersdka terrangen é@m8lutligen Growing theory fokuserar
mer pa den intellektuella och kansloméassiga utweg&h av studenten. Modellerna i sig
tacker ocksa manga olika varianter.

53 http://www.lth.se/omlth/ledigatianster/pedagogidk@hoerighetskra\Se aven:
http://www.lth.se/omlth/ledigatjanster/vardering/
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Skeltons undervisningsmodell

Alan Skelton (2005) diskuterar i sin bok "Understeany Teaching Excellence in Higher
Education” hur man kan héja undervisningskvalitgt@rakademisk niva. Orden excellence
(utméarkhet) och excellent (utméarkt) ar centralan$istudie. Boken tar en kritisk ansats i att
undersdka vad som av de hiégre akademiska instangehrhos politiska makthavare bedéms
vara utmarkt undervisning. Utgangspunkten ar digabrittiska lararpriset, ungefar som det
pa svenska universitet, som tilldelas nagra s éelienta universitetslarare. Han menar att
ordet ar ett omtvistat begrepp och varje individ@abehdver utveckla ett medvetet
personligt perspektiv pa vad det innebar i praktikdan menar exempelvis att mycket i
begreppet handlar om en standardiserad undervisgimgess anpassning till marknaden och
dess villkor (kap 1). Han tar upp fyra idealtyperférstaelse kring begreppet under historiens
gang som ar "Traditional, Performative, PsycholedizCritical”. Samtidigt menar han att det
ar den fjarde idealtypen (kritisk forstaelse) saitieg nu och narmast framéver (kap 2). |
kapitel 6 som ar hans empiriska kapitel unders&kedton den ordinarie lararens och den
ordinarie studentens uppfattning av begreppeséaliirare utan utmaérkelser och deras
studenter som de dagligen har interaktion med.Hemar att det ar svart att fa en klar kansla
av dessa tva gruppers uppfattning darfor att deildigt upptagna med sina vardagssysslor
och de saknar maktpositioner och inflytande sondefor att vara direkt inblandade i den
kultur som annars bestams av politik eller bok- artkelskrivande. Han undersoker fyra
fokusgrupper (tva studentgrupper, tva larargrupfsén) olika amnesdiscipliner och pa tva
olika universitet. Sammantaget uppmarksammar sganfitikusgrupper foljande viktiga
aspekter avseende en bra undervisning och enrara:la

« Man ska kunna skilja mellan utmarkt undervisningd@hing excellence) och
didaktisk undervisning (Didactic teaching). Medamdorsta bygger mycket pa
forklaring for, och interaktion med studenterna sansvar fér deras larande, har den
andra typen av "performance”, och "tala till stutna” och behandla dem som
passiva &horaré

« Teaching excellence kraver samverkan mellan laenestudenter vilket bygger pa
en relationsférmaga. Lararen ska iaktta studenser@spons pa undervisningen och ta
deras feedback avseende olika undervisningsmetoder.

e Lararen behdver vélja lampliga metoder och ratitefor att dels gora studenten mer
engagerad, dels forbattra larandet.

« Det som utmarker en riktigt bra larare ar laradéngsiktiga process av professionell
utveckling genom en kontinuerlig kritisk reflektion

« En excellent larare ar ocksa den som besitter ankliga egenskaper sdsom att vara
entusiasmerande och engagerad, visa energi liksinesse for sina studenter som

* De tvA modellerna kan lattast liknas vid en dialegpektive en monolog.
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manniskor och deras utveckling, samt visar kommatioksformaga och empati med
studenter.

* En excellent larare tar mer hand om de svagarestecha an de starkare och ser till
att de svagare blir hjalpta och utvecklade i stodisr”.

| 6vrigt ger fokusgrupperna tre dominerande idéadisiav en excellent larare: 1) excellenta
larare @r som obesjungna hjaltar som ddmjukt hidjpe studenter under olika
omstandigheter, 2) excellenta larare &r som twidéy som guidar sina studenter att hitta den
efterlysta platsen och destinationen, 3) excell&rtae ar de som skanker liv, ljus, och
utveckling (kap 6).

Nagra nya studier pa svenska universitet

| sin doktorsavhandling "Hogskolelarares persontegaier om sin pedagogiska praktik” gar
Solbritt Schyberg (2007) igenom universitetsléararegna teorier om god undervisning. |
avhandlingen betraktas larare pa hogskolans grhitdioing i forsta hand som praktiker i sin
verksamhet som larare. 19 larare fran universk&bqjo och Lund kommer till tals. Vikten av
gediget amneskunnande och personligt engagemaabji séanet som i studenterna som
grund for god undervisning ar gemensamma temamiliga larares personliga teorier. En
personlig teori som ar gemensam for samtliga ldvaskrivs metaforiskt som "predikantens”
lararstil. Enligt denna lararstil &ar lararens fréan®ll att formedla ett viktigt budskap utifran
ett gediget och engagerat @mneskunnande. Faktadqerséir det centrala. Men, dessa fakta ar
i sig engagerande och innefattar darfor ocksa tffelaspekter enligt lararna. Studentens roll
ar att ta del av detta, att bli "upplyst” samt vigap sina kunskaper pa skriftliga prov. Att
undervisa pa hogskolans grundutbildning ar sjalkdah oproblematiskt enligt de flesta
lararna, som inte menar sig ha nagra behov av gegmgogisk kompetensutveckling. Andra
varianter av "predikantens” lararstil beskrivs nfietskt som "presentatdrens”, "estraddrens”,
"regissdrens” och "illuminatorens” lararstilar. Sdéiga dessa lararstilar &r klart
innehallscentrerade med viss variation i hur marpé&eggenomforandet av undervisningen.

En ganska liknande studie gors av El Gaidi (20@7Kpngliga Tekniska HogskolakTH. |

sin doktorsavhandlingérarens yrkeskunnande — Bildning och reflekteradarenheter
studerar han lararens praktiska yrkeskunnandé&etvilen ansvariga handlingen star i
centrum. Huvudsyftet med studien som bygger pavjuiter med 10 universitetslarare ar att
beskriva lararskickligheten, hur den kan utvecklas vilka villkoren &r for att kunna bedéma
den. Ett antagande i avhandlingen ar att lararergegemensam reflektion dver egna och
andras erfarenheter kan bredda sitt yrkeskunnasatetalar om en handling som informeras

% Min tolkning av Skelton hér &r att en excellemat@ bryr sig ocksé lika mycket om de starka
studenterna men att hon/han mer hjalper de svagarserna sa att de narmar sig de starkas
kunskapsniva.
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av vetenskap men inte helt kan bestammas av desmst@ndigheter kring interaktionen
mellan larare och studenter inte alltid helt i fig\kan forutses. Genom bildning, reflektion
over erfarenheter och den skolade intuitionen Gyegdar lararen gapet mellan vetenskapen
och situationens oftrutsedda och omedelbara krawvabi den reflekterande dialogen i motet
med andra manniskor, som man kan fa syn pa sig sjala kunskaper och sina fordomar. Att
tolka och omtolka vara erfarenheter i ljuset avrasa@rfarenheter ar den bro som bryter var
fangenskap ur bekvamlighetens 6. D& lararen hacklat konsistens i handlingen, kan man
tala om skicklighet. Nar denna konsistens hojstupen stil blir den konst.

Aven pa lagre akademisk niva har gjorts studiewvachen skicklig larare &r i studenternas
ogon. Ett exempel ar Jonas Nordquist (1998) soa bétt konsperspektiv studerat vad
studenter i statsvetenskap anser om en bra la@#déraren ar kunnig och engagerad foljt av
pedagogik, tydlighet och lyhdrdhet ar de allra igliste egenskaperna som tillskrivs en bra
larare i denna studie. Nar det galler konsvisdrsddler i svaren ger fler tjejer an killar hogre
varde till egenskaperna lyhordhet, tydlighet octigmmogik.

Av en utvardering av lararstudenter och lararutirddpa idrottshogskolan i Géteborg
(Larsson 2008) framgar att en bra idrottslararenskangagemang (inklusive social
kompetens), idrottsintresse och idrottskunskapietaié beskrivs féljande av Larsson:

“En engagerad idrottslarare har en god social forgadoch &r en larare som eleverna kan
lita pa och som ocksa kan "stalla lagom stora kpdveleverna”. Hon/han har en plan for
bade de duktiga och de som inte ar duktiga, hankamnse alla och utveckla dem efter var de
befinner sig. Nar det géller idrottsintresse ochoitiskunskaper framkommer att kunnande
och intresse hanger ihop med engagemanget. Tyitligtksa att en idrottslarare maste vara
nagot av en mangsysslare: "kunna lite om allt” e¢linte "behdva va bra pa allting, men
anda ha ett hum om allting”. (s 28)

..... och aven bland lararutbildarna &r engagemangepplat till ansvar och social
kompetens. Lararutbildarna lyfter i detta sammardthénam kunskaper om barn och ungdom
och deras utveckling, om socialisation, kunskapen &r knutna till insikten om att barn kan
vara mycket olika. Knutet till engagemanget ar acki vara en god forebild.  ..............
Nar det géller idrottskunskaperna marks ater masgkren” (s 29)

Studier om studenters syn pa en bra larare rymweer Eaborationssidan. Ramstrém (2003)
har fragat ett antal studenter i kemi vad de ak&enetecknar en bra labbledare. De
tillfragade svarade i férsta hand "Vill lara ut oféhiklara, svara pa fragor”, och "kunnig och
val férberedd” foljda av "Hjalpsam”, "Positiv, glatrevlig, ha humor”. De svar som kom i
mindre utstrackning var att vara tydlig, ha talagagn och hela tiden finnas i labbet.
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Egen empirisk studie

| detta avsnitt redovisar jag resultatet av egepiesk studie. Som namndes tidigare i
uppsatsen bygger den pa korta essayer som ett BOraeltagare, daribland jag sjalv, skrev
som ett svar pa fragdad ar karaktaristiska drag for en bra larare?Uppgiften var ett
delmoment av kursen "Grundlaggande Hogskolepedkgypdiforskarniva. Kursen
anordnades pa en pedagogisk hogskola ndgonstaedge Deltagarna kom fran manga
olika amnesbakgrunder. De tillhérde ocksa olikaegdkategorier liksom olika akademiska
nivaer och olika utbildningsnivaer. Adjunkter, doignder, lektorer, disputerade forskare,
docenter och professorer fanns bland deltagarnpritéden av deltagarna var kvinnor.

Under skrivandet av denna uppsats kontaktade jagdaunsvarige lararen och bad honom att
fa rAmaterialet som empiriskt underlag. Han valkadeidén men skickade i stallet sin grova
sammanstallning av resultat som han da redovisadalé oss kursdeltagare vid kursens
avslutningsmoment. Jag har bearbetat resultagegdénn, tematiserat det battre och anpassat
det till uppsatsens niva. Av temana nedan framiiéa karaktaristiska drag som bedomts
vara viktigast av kursdeltagarna och motiveringawma angivits.

* En bra larare har goda amneskunskaper
Detta behovs for att kunna fora dver kunskap fédark till student. Detta innebar
kunskapsoverforing vs. larande; for att med erfdiglsakkunskap stodja
studenternas larande. For detta krévs framfoatlhan/hon ar en god representant
for sitt amne.

« En bra larare ar bra pa att etablera relation
Det handlar om en 6msesidig relation, ett méteandirare och studenter dar bada
parter lyfter till en hogre niva. Detta forhallnsgjtt kommer att bidra till en
demokratisk och dynamisk relation. Studenter kaattede pa det har viset har
inflytande 6ver undervisningen och examinationegt géller att inte arbeta med
fardigpaketerad férmedlingspedagogik och kan tofias interaktion mellan larare
och studenter.

« En bra larare ar bra pa den praktiska kopplingen mdlan teori och praktik
Det galler att lararen i sitt yrkesutbvande hitialans och koppling mellan teori och
praktik. En direkt tolkning av denna egenskap kara\att lararen tillampar teorin
genom att ge konkreta praktiska exempel. Pa detisétr blir teorin mer begriplig for
studenten.

» En bra larare utgar i sin undervisning fran studenternas forforstaelse
Undervisningen ska vara relevant for studentermaje\student i sig ar en méanniska
med en unik bakgrund. Lararen ska ha formagaruati& improvisera och anpassa
innehallet till nya och férandrade situationer, emtill studenternas kunskapsniva
och relevanta livserfarenheter.
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e En bra larare ar 6dmjuk
Hon/han ska ha en inbjudande attityd och en 6pphrpositiv installning till sina
studenter, visa dem tillit och se dem som kompaterinniskor som kan lyckas.
Lararen ska behandla studenter som hon/han sjéhlivbehandlad. Poéngen &r att
lyckas knyta an till lyssnaren/studenten.

* En bra larare ar god informatér och organisator
Lararyrket ar ett serviceyrke som gar ut pa atagudenterna och amnet en tjanst.
Det kravs ocksa att man ger studenterna feedb&ekd&na egenskap tolkas pa
battre satt kan man val saga att en bra lararhadgan att planera
(kursplaneringsarbete) samt informera.

« En bra larare har god koll pa de senaste forskningénen
En bra larare ar bade larare och forskare. Undgingen maste helt enkelt instinktivt
uppfattas av lararen som en integrerad del av mangkuppgiften for att lararen ska
kunna uppfattas som en bra larare. Undervisningamed andra ord ske pa
vetenskaplig grund.

» En bra larare visar personligt engagemang
Hon/han brinner for sitt &mne — detta smittar @V Kion/han visar viljan och
formagan att dela med sig av sitt intresse for &mBEagagemang handlar mycket om
att tycka att lararrollen &r stimulerande.

« En bra larare har lang pedagogisk erfarenhet
Under sin langa karriar har lararen vagat expertexarmed olika
undervisningsformer. Lararskicklighet ar kopplétdet kunnande man som larare har
fatt genom pedagogiskt arbete, en insikt i vad imgerar och inte fungerar i olika
kurser och for olika studentkategorier.

* En bra larare vacker kritiskt tAnkande hos sina stuenter
Det galler att skapa insikt och forstaelse forenskapliga forhallningssattet. Det
handlar om larare som lyckas fa studenter att pa égnd ga vidare. Denna egenskap
kan tolkas som om en bra larare ar den som utlilplpfostrar sina studenter till att
bli kritiska/reflexiva/analytiska i sin framtid.

Slutsatser
Resultatanalys

Pedagogisk skicklighet, Vetenskaplig skicklighet d&ndervisningsskicklighet ar tre centrala
termer i bedomningen av en universitetslararekbglet som genomgangen hittills har
visat. Sammanfattningsvis finns det viss skillnagllam de hégre instansernas tolkning och
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definition av en bra larare, och studenters oclrér i detta avseende. De higre pedagogiska
instanserna inklusive rektorer och prefekter ufgémst fran formella meriter och kriterier
skrivna i lagar och foreskrifter. Detta galler bad@eres tilltrade till larartjanster och utdelning
av lararpriset. Anvandning av grova oftast vadinikrade termer som pedagogisk
skicklighet, pedagogiska insatser och liknande saméindning av ett mer teoriinriktat
sprakbruk ar patagligt i den forsta gruppens tolgroch formuleringar. Mellan raderna kan
man exempelvis lasa att en bra larare ar den s&sagmblicerar en mangd artiklar och
bocker. Svarigheten har ar att hitta en balansgéitan forskning och undervisning for de
l&rare som formellt har forskningstimmar till diitfogande nar de anstalls som larare. | mina
moten med manga larare har jag fatt veta att uigteng tar s pass mycket tid i ansprak att
de knappt hinner agna tid at forskning. Riskenniiass att de far samre kvalitet pa
undervisningen.

Studenter och larare daremot utgar oftare franwiaktiska erfarenheter under vardagen dvs.
det de upplever vara en bra larare pa sin studgpthetsplats. Det ar tveksamt om studenter
gar och rotar i radande lagar och foreskrifterdibibilda sig en uppfattning om en bra larare.
Det ar inte heller sékert att de har detaljeracskap om dessa. Det finns inte heller belagg i
den relativt begransade litteraturgenomgangen ssan pa att studenter har god kdnnedom
om sina larares pedagogiska och vetenskapligaeatfater, och om hur manga
bdcker/laromedel och artiklar de har producerat.ddéveksamt om de ens bryr sig om det.
De anvander oftare ett icke teoretiskt/mer vargmgiprakbruk och beskriver en bra larare
kort och konsist och med enkla ord. Det ar ockefigamt om lararens akademiska position ar
viktig for studenternas bedoémning. Bade en professal lang arbetslivserfarenhet och en
nagot yngre icke disputerad larare kan uppskatigsdom bra larare av sina studenter och
tvartom. Detta har jag och mina klasskompisar padwtbildningen gjort. Mest sannolikt tar
studenter hansyn till den upplevelse de far idsittkta vardagsmote med lararen i
hennes/hans yrkesutbvande som universitetslarare.

De viktigaste egenskaperna som av studenter oafeltiiskrivs en bra universitetslarare och
som kommit fram i denna genomgang ar sammanfaguisdoljande:

v Att lararen besitter breda amneskunskaper.

v Hon/han ar bra pa att undervisa och forklara.

v Hon/han ar bra pa att etablera professionell konikation, relation och interaktion
med studenterna.

v" Hon/han ar engagerad i sitt &mne och i sina stedent

v" Hon/han reflekterar standigt éver sin lararroll.

Studenter vardeséatter med andra ord mest det sosinom undervisningsskicklighet.

Skillnaden mellan dessa tva tolkningssatt skapgragadox och en kontrast vilket i sig kan

skapa forvirring hos en utomstaende. Darefter gk att skilja mellan pedagogisk

skicklighet och undervisningsskicklighet. Den saichen tjanstetillsattning bedéms uppfylla
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behorighetskravet pa pedagogisk skicklighet behiiteralltid vara en sarskilt duktig eller
uppskattad larare i seminarierummet.

Resultatet visar ocksa att mycket av de goda egpeslsom tillskrivs en bra larare har med
hennes/hans personliga egenskaper att gora. Korkatiomisformaga, relationsformaga,
interaktionsférmaga, 6ppenhet, personligt engaggmatudenters fragor, lyhordhet,
o6dmjukhet som behdvs for att utveckla studentesith idrande definieras séllan i termer av
personliga egenskaper. Jag samlar darfor de haskgeerna under begreppet "Social
kompetens”. Det ar namligen denna kompetens sormrltthr vara kontakter med andra
manniskor och drar dem till oss. Som st6d for neilonemang hamtar jag foljande citat fran
Nationalencyklopedin:

" social kompetensérmaga att umgas och kommunicera med méannis&oes omgivning pa
ett satt som beframjar den sociala samvaron. Hagas&ompetens anses vardefull i t.ex.

skola och arbetsliv®®.

Egna reflektioner

Kreber (2006) utvecklar i sin artikel en modell sbehandlar professionalism i
undervisningen pa akademisk niva. Hon menar atmwighing och larande berér bade larare
och studenter och att de tillsammans bidrar tilkenskapsbyggandeprocess. Genom att
lararen reflekterar 6ver den pedagogiska erfarenmhath dokumenterar teorin om larande
kan denna process utvecklas. | dokumentationenveemdan ta hansyn till: Syfte och mal
med hdgre utbildning; studenternas larande ochcltivey; och slutligen undervisningens
design som frambringar larande och utveckling. &sibnalism géller inte enbart att
praktisera pa basta satt med basta resultat uthrdarar &ven moraliska och medborgerliga
fragor inom akademin. Modellen foreslar ocksa é@ndig kritisk reflektion kring
undervisningens innehall (content), process ochisser (forutsattningar). Detta gors
antingen genom praktisk erfarenhet eller med hjélforskning/undersékning (inquiry). Den
tredje reflektionsmodellen i Kreber (2006, s 94litiger ndrmast mina reflektioner och
analyser i detta PM, aven om jag sjalv inte hafft aitiva lararollen hittills. For det forsta
mojliggdr modellen att man testar validiteten avasegna antaganden och uppfattningar. For
det andra bygger modellen pa bevis (evidence) siorkunskapsbyggandeprocessen mer
effektiv dvs. mer meningsfull och samvetsgrann.i8av kan komma fran publicerade
forskningsrapporter, forskning som vi sjalva genaméller genom erfarenheter fran andra
méanniskor som vi samtalar med.

%6 www.ne.se
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| denna uppsats har jag sokt svar pa vad en bvansitetslarare ar och vilka egenskaper som
tillskrivs en bra larare. Sokandet bygger dels jpgaregna erfarenheter sarskilt som student
och doktorand pa svenska universitet, genomgamsgedhiga foreskrifter liksom universitetens
beddmningsgrunder, relevant forskning bl.a. krérguhdeteori, pedagogisk skicklighet och
undervisningsskicklighet. En del av mina reflekéoligger i linje med Skeltons (2005) som
kom fram i denna uppsats men jag vill g annu Kiogh inkludera flera andra aspekter. |
likhet med honom anser jag att definitionen snaggtker fran individ till individ, dvs. att

varje individ ger sin egen idealbild av en braidéra

Jag stéller mig pa flera punkter delvis tveksahd#lhdgre instansernas kriterier om en bra
universitetslarare exempelvis nar det galler pegsffa pristagare. De &r endast goda
formella kriterier for att klattra upp i hierarkaller fa en lektorstjanst. Darfor anser jag att det
som ska ligga till grund for bedomningen ska koniréa lagre niva dvs. fran studenter och
larare sjalva som under sin vardag upplever fragénhandskas med den. Det ar studenterna
som far kunskapen férmedlad av sina larare ockida@é som utvecklas i sitt larande mycket
tack vare skickliga larare. Den som av prefektésr ebktorn beddms vara en skicklig larare
behdver nédvandigtvis inte vara favorit hos studera och tvartom. For en prefekt eller
rektor ar en bra larare kanske den som utoveresiagogiska formaga ocksa drar mycket
forskningsanslag till institutionen/hégskolan. Aaxgbn kommer dels genom
forskningsansokningar som beviljas medel fran fanaer, dels genom artikelpublicering i
internationella tidskrifter. Artikelpubliceringacch till f6ljd av det antal nedladdningar och
citeringar av artiklarna blir alltmer betydelseftil en hogskola att fa statliga medel. Pa det
har sattet kan man tanka sig att undervisningskffeiten kanske ar av sekundar vikt for en
prefekt eller rektor.

Personligen anser jag att Iang arbetslivserfarehiégire akademisk meritering (akademisk
position) och vetenskapliga publikationer &r godangder for att vara en bra universitetslarare
men de ar inte tillrackliga matt. Det innebar ipe automatik att en person som ligger lagre i
skalan i detta avseende ar mindre bra eller tvarkmyngre disputerad/icke disputerad larare
med farre publikationer kan anda bedomas varaiekligklarare av sina studenter och detta
har jag upplevt sjalv under mina studentar. Honkeami gengald ha varit mycket engagerad i
studenternas larande och lyckats engagera denkusskapsutveckling samt varit en
talangfull forelasare. En professor kan vara ehaiskicklig forskare men mindre skicklig i
att undervisa, medan en adjunkt pa samma institinésitter stor undervisningsskicklighet
och darmed har fler néjda studenter.

Jag ar inte heller saker p4 om pedagogiska pngsrekan ges till disputerade larare. Mot
bakgrund av det som diskuterades stycket ovan ampett detta ocksa bor ges till skickliga
icke disputerade larare. Det &r ocksa begripligiiaare rostar fram arets larare men att dvriga
universitetsanstallda gor det &r obegripligt fogntiniversitetets administratérer och
handlaggare upplever namligen lararna endast soetskamrater i sitt vardagsmaote med
dem.
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Sammantaget ar foljande mina egna kriterier fdpr@nuniversitetslarare:

» En bra larare ar den som har breda amneskunskamedisekt framjar studenternas
larande, samt har latt att koppla teorin till piieda.

» En bra larare ar den som har stark social kompetens

» En bra larare ar den som engagerar sig mycketdrmsibe och i sina studenter.

> En bra larare ar den som anvander bra undervigekmjk. Hon/han &r bra pa att
forelasa och forklara. Det &r inget fel pa en l&rtperformance”, kombinerat med
mycket interaktivitet med studenterna. En bra igeing ar en konst.

> En bra larare ser till att hon/han sjalv ocksa citlas 6ver tiden och standigt
reflekterar 6ver sin lararroll. | man av tid uppefar hon/han ocksa sina kunskaper
med jAmna mellanrum.

> En bra larare ar ocksa den som har kunskap onrattegsproblematiken och
genusfragor.

> En bra larare ar duktig pa att motivera och ingesstudenter som pa tidigt stadium
misstanks vara forvirrade och omotiverade dvewsittiv utbildning. Hon/han ar en
folkka&nnare.

» En bra larare ar uppmanande, uppmuntrande ocldattsina studenter till att bl
kritiskt reflekterande individer.

> En bra larare &r den som har nojda stud&hter

Avslutande reflektion

Det ar svart att direkt ge ett enhetligt svar g@#én vad en bra larare ar. Att komma med ett
fardigt koncept ar darfor komplicerat, mycket pérgt av var svaret kommer ifran. Pa samma
satt som svar kan variera fran olika nivaer (stat@iversitetet, rektorn, lararna, studenterna)
kan det ocksa variera fran individ till individ. Bsom av mig bedéms vara en skicklig larare
kanske beddms av min klasskamrat eller terminskasara en vanlig larare. Den styrka som
jag ser hos en viss larare behover inte markav@acteras pa samma séatt av min kurskompis.
Pa universitet och hogskolor kommer i alla falldetternas bedomning i mangt och mycket i
kontrast med statliga foreskrifter samt universleginingens intressen. De olika parterna
utgar helt enkelt fran sina egna idealbilder. Hamselst anser jag att det ar forst och framst

" | Hogskolelagen namns ocksd andra centrala aspsksom hallbar utveckling. Se HL 1 kap. 5 §§:
http://www.notisum.se/rnp/sls/lag/19921434.HTM.

%8 Har talar vi om genomsnittstudenten dvs. den ségoriunda skoéter sina studentsysslor. Det &r inte
den som kastar bort sina studielan och ar totattesserad/omotiverad att slutféra sina studiet.gbe
inte heller den som ser pa lararen som betygsmaskin
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studenternas asikter som ska vaga har. Det arrgrda som ar mottagare av den kunskap
som foérmedlas och 6verférs av lararna och intestatktorn eller évriga
universitetsanstallda. Det &ar studenterna som neoeth larares yrkesutdvande blir utbildade
av henne/honom i sina framtida yrkesroller. Pa sarsétt som studenter i vuxen alder har
mognare asikter om sina foraldrar och deras upgafiestmodeller, kan de ocksa pa battre satt
formulera asikter om lararnas undervisningsmodeSirtligen som en liknelse till
Konsumentverkets motto: Studenten har ratt!
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Fran magkansla till professionell kunskap inom disansutbildning.
Rapport fran ett SoTL-projekt; en kritisk reflektio n over didaktik i
praktiken

Eva Wittbom, Foretagsekonomiska institutionen

Inledning

Nar jag borjade arbeta som adjunkt i féretagsekampanen ung hogskola kom ett pabud fran
hogskoleledningen att vi skulle starta distanswideing. Aret var 1996 och jag var den i
kollegiet som antog utmaningen. Sedan dess h&ojatinuerligt arbetat med att bade
utveckla och genomféra hogskoleutbildning pa distifatbaserad utbildning har kommit for
att stanna, och idag ar det vanligt att kombinarapusbaserad utbildning med nétbaserade
larplattformar (jfr Hrastinski, 2009).

Tidigare utgick jag enbart frdn min egen magkarestiehdgst informell kunskap om
distansundervisning. Mitt angreppssétt var att émaga hur jag sjalv skulle vilja bli bemott
om jag satt ensam vid min dator, blickandes pakulgas natbaserade larplattform,
nagonstans langt utanfor ett campusomrade. Nwabasjfilv studerat grundlaggande
universitetspedagogik och beréttar i denna rapgrorett eget projekt inom Scholarship of
Teaching and Learning, ett s.k. SoTL-projekt (Maiég, 2007), som behandlar
distansundervisning ur ett didaktiskt perspektiv.

Didaktikens uppgift ar att analysera principernal&ande i syfte att skapa lampliga
larmiljoer (Bowden & Marton, 1998, i Pettersen, 80Med en 6kad didaktisk
kunskapsmassa far jag tillgang till professionaligkap att forsta hur jag som larare kan
lagga upp en kurs for att ge studenterna bastd&iakmojligheter till larande (Ramsden,
2003, i Pettersen, 2008).

Syfte

Syftet med detta papper ar att finna faktorer sadrabtill att det i praktiken kan bli bra
distansutbildning, ett slags "best practice” nargidler didaktik pa natet. Arbetet ar ett
exempel pa en smaskalig, kritiskt reflekterandeistwilket ar vad Kreber (2007) betraktar
som viktiga for SoTL-forskningen.

Metod

For att uppna syftet gor jag en kritisk SoTL-reflek 6ver min praktik som universitetslarare

i foretagsekonomi pa distans med fokus pa didaktikiag anvander mig av introspektion och
litteraturstudier. Metodvalet bygger pa Mezirow891, i Kreber, 2006) diskussion om
transformerande larande som ett resultat av rédiekEragor om hur man som larare inom

112



o

<
&
“oww
w%@é
& S
70N

Stockholms
universitet

Oy

akademin kan fa till stand ett transformerandenideanar det galler distansutbildning, far
ocksd vagleda valet av litteratur som kan hjalpgméd analys- och reflektionsprocessen.

Introspektion innebar att med sjalvobservationetensdka sin egen praktik och sitt eget
kanslomassiga liv (Frostling-Henningsson, 2004). lixyder att jag utgar fran min
magkansla i didaktiska situationer for att medpghgl kritiska reflektioner utveckla den
kanslan till professionell kunskap. Introspektiorstler genom att géra tata beskrivningar av
situationer och processer i min egen praktik. dagen del av resultaten fran en kollegas
intervjuundersodkning med distansstudenter. Rappdde hjalpa mig att kritiskt granska min
egen praktik da den jamfor distansstudenter sorargéir sin utbildning med dem som
hoppar av utbildningen. For den kritiska reflek8artar jag ocksa hjalp av annan litteratur om
natbaserad utbildning.

Metodologi

En grundmodell som Pettersen (2008) menar tilllidakdikens arvegods, harledd fran
Comenius Didactica Magna fran 1657, ar den didkktisangeln. Lararen, studenten och
"nagot”, dvs. innehallet eller amnet som ska stasigir tre faktorer som relaterar till
varandra. Den didaktiska relationen handlar omidmaren kan paverka axeln mellan
studenten och d&mnet: metodiken for erfarenhetdbddoch larande. Den axeln ska utgdra
fokus i min studie, men jag tanker att relationaralkan forstas med kannedom om triangelns
samtliga tre horn, ytterligare tva axlar och, imtiast triangelns yta: utbildning. Den
didaktiska triangeln lever inte i ett vakuum, utamftan finns omgivningen, sjalva kontexten.
Jag later inledningen ovan och mina kommande &g&rivningar f beratta om kontexten for
min studie. For att forstd mer om den didaktiskentgelns yta valjer jag att relatera till
Carolin Krebers (2006) diskussion om utbildningrerperspektiv:

- Vad som anses vara meningsfulla mal och syftenmigde utbildning

- Vad vi vet om studenters larande och utvecklirgation till malen for hogre
utbildning

- Vad vi vet om undervisning och didaktik som proeedér larande och utveckling pa
akademisk niva

Att lyfta fram dessa tre perspektiv 6ppnar fordidkutera "best practices” och effektivitet i
lararens profession. Men perspektivvalen 6ppnksar att diskutera vad hogre utbildning
betyder for samhallet och hur studenter blir go@alnorgare. | syfte att integrera dessa tva
diskussioner till en sammanhallen, strukturerari¢rediskussionen i tre olika aspekter pa
larande: instrumentellt, kommunikativt och frigddenarande. Det instrumentella larandet
kan liknas vid hypotestestning, en empirisk-anédiatnetod dar insamlad data jamfors med
teorier. Det kommunikativa larandet handlar onsk#iffa sig en gemensam uppfattning om
vad som &r giltigt. Det frigbrande larandet bygg@&mMezirows (1991 i Kreber, 2006) idé om
transformering, ett larande som flyttar p& grans$eit att reflektera dver larandet presenterar
forfattareninnehall, processch premissersom ettteoretiskt koncept.
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Att reflektera utifrarinnehallinnebar att stélla sig fragor om vad problemedcir vad som
behover goras. Premisserna lamnas utanfor och ragarfsig bara vad vi idag vet om hur ett
problem kan losas. Att reflektera utifrirocessnnebar att stélla sig fragor om effektiviteten
i antagen strategi for problemlosning. Att sluttigeflektera utifrapremisseiinnebar istéllet
att fokusera pa hur problemen formuleras, istéfieatt koncentrera sig pa problemlésningen.

Jag tolkar Mezirows teoretiska koncept pa sa s&tina vi vill uppna ett transformerande
larande maste vi medvetandegora vilka premissehialhoch process utgar fran. Eftersom
innehall och process utgar fran gemensamma gruagiamden hanteras fragor och lésningar
med vad jag skulle kalla ett evolutionart forhallgssatt. Att kritiskt reflektera Gver
premisserna utgor ett mer radikalt forhallnings€agblutionart sker forandringar langsamt
och genom mindre férskjutningar, medan en raditdyd dppnar fér en revolution, vilket
innebar en snabb och omstdrtande férandring (jfr&€reed, 2002).

For att fa till stand reflektioner dver innehalhogrocess fungerar det med att gora tata
beskrivningar (Lincoln & Guba, 1985 i Kreber, 20@&} av praktiken. Med tillgang till
sadana beskrivningar kan man 6verga till att rédiekover premisserna for sin praktik och att
stalla fragor om den bidrar till ett transformera@rande. Mot denna bakgrund gér jag nu
vidare med introspektionen. Det sker med tolkniragamina egna erfarenheter fran
distansundervisning, presenterade som téata begkgan Men innan jag kommer fram till att
beskriva och reflektera 6ver min egen praktik pnes@s forst en kort diskussion om
distansutbildning och darefter den redan namndaanijuundersékningen med
distansstudenter. Avslutningsvis kommer jag atfjfipa reflektionerna med hjalp av litteratur
om natbaserad utbildning och sortera mina tankak mj@p av den didaktiska triangeln och
idén om ett transformerande larande.

Distansundervisning via natbaserad larplattform

Stefan Hrastinski (2009) diskuterar relationen aretampusutbildning, distansutbildning och
natbaserad utbildning. Med utvecklingen av nattzetarplattformar och den tillganglighet
som Internet skapar bdrjar dessa tre former avdmibig dverlappa varandra. Hrastinski
(2009) vill uppratthalla distinktionen mellan dissaitbildning och natbaserad utbildning
genom att definiera distansutbildning som en kursfdar deltagarna mots vid vissa tillfallen
och daremellan bedriver sjalvstudier, utan kommainik sinsemellan. Mina erfarenheter
fran att bedriva hogre utbildning i foretagsekon@ekar pa en annan distinktion: den mellan
campus och distans. Det avgdrande for studentdsaurs kan ibland vara att den bedrivs
helt pa distans, utan krav pa narvaro vid campamjlis respektive distans ar aven en
klassificering som laroséaten gor i sina kurs- ogtgpamutbud. Dessutom ser jag en
utveckling mot att kurser, oavsett om de ar klassibde som campus eller distans, bedrivs
via nétbaserade larplattformar. Denna utvecklingemiken beskriver Hrastinski (2009) i tre
generationer under rubriken "Fran éverforing tdnkmunikation” (lbid., s 32).
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Den forsta generationens distansutbildning byggdmigmningsuppgifter som sandes med
post, en helt textbaserad teknik som ger langédiedoch en kommunikation som begrénsas
till relationen mellan l&rare och student. Den amginerationen tog hjalp av radio och TV,
tekniker som kompletterar textbaserad media metdah ljud. Men det &r forst tredje
generationens distansutbildning som mojliggor emiminikation manga-till-manga, och som
ger stod for kommunikationen kursdeltagarna emehaastinski (2009) havdar att dessa tre
generationer idag lever parallellt med varandrat&omed frankerade brev har visserligen
ersatts av e-post, men envagskommunikation pagéarfande. Ett tydligt exempel ar
anvandningen av skriftliga studiehandledningar.

Resultat fran en intervjuundersokning med distansst udenter

Filosofie magister Lena Sjodahl har gjort en undlengng av distansstudenters syn pa
natbaserade kurser. Jag har tagit del av hennéitig rapporter dér hon redogor for
resultaten fran telefonintervjuer med totalt 3%isnter. 15 studenter (5 kvinnor och 10 méan)
slutférde sina studier och 20 studenter (8 kvirpar 12 mén) hade avbrutit sina studier.
Samtliga studerade tekniska @mnen vid en av Sweyiggre hdogskolor. Understkningen
skedde under perioden november 2007 till februadB2

De intervjuade studenter som avbroét sina studieaNa erfarna hdgskolestudenter. | gruppen
som genomférde sina studier var det en majoritet Isade tidigare erfarenheter av
hogskolestudier och endast nagra fa som studeéatégskola for forsta gangen. Det betyder
att vanan vid hogskolestudier inte verkar spelanagll for genomstromningen pa
distanskurser.

Resultaten visar att studenterna soker efterestiditlt l1arande. De vill ha mojlighet att sjalva
bestdmma nér de ska studera, och de vill kunna kardstudier med yrkesarbete eller Iagga
till extra kurser med pagaende campusutbildningd@&tterna uppger att de har hittat sin
distanskurs genom att séatta in sokord for de ardeerar intresserade av i sokmotorer pa
internet. Pa fragor om hur det har fungerat attanm i kursen ar disciplin ett
aterkommande begrepp; de menar att man som distdaas maste ha disciplin i sitt arbete
med kursen.

Begreppet disciplin ar ocksa riktat som en uppntilhlararen: snabba svar pa fragor ar
enligt studenterna A och O i natbaserade kursen $4entidigt som studenterna sager detta sa
visar det sig att de inte alltid utnyttjar mojlighe att stalla fragor under kursens gang.
Studenterna valjer istallet att arbeta pa egen hgifrdn det material som lararen lagt upp pa
kursens larplattform. Det galler aven de dppnarfosam finns upplagda foér studenterna att
motas i. F& studenter valjer att kommunicera medngra via digitala forum som ar
textbaserade med hanvisning till att de inte k&r@tisomnande. Ett virtuellt klassrum dar man
mots med lararen online i realtid med bade ljud iéchg bild (exempelvis Marratech) ar
mycket uppskattat, och Sjodahl skriver att "Hyligémna till Marratech gar som en rod trad
genom undersokningen” (s 6).
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Resultaten ovan speglar svaren bade fran de sardmrh genomfort sina studier och fran
dem som avbrutit sina studier. Vad &r det da sdljeskig at mellan dessa tva kategorier av
studenter? Varfor fullféljer vissa studenter simstahsstudier medan andra véljer att avbryta
studierna? Jag ska nu fokusera pa dessa fragor.

Resultaten fran Lena Sjodahls undersdkning vigatedtar kvaliteten i kommunikationen som
skiljer sig at. Dels kvaliteten i kontakten mellararen och studenten samt kvaliteten i
kommunikationen kursdeltagarna emellan. Bada kaiexgna ansag att det ar viktigt med
kommunikation, och nar kommunikationen har fungarattudentens synvinkel sa ar det en
vasentlig faktor for att man fullféljer kursen. Maifl ha en dialog om @mnet med bade larare
och kurskamrater.

Oavsett skillnaden i kommunikation var det anda fuetira faktorer som ledde till avhopp.

Det som var den springande punkten for avhoppaada nte alls med kursens innehall,
upplagg eller genomférande att gora. Det handlddgsta grad om yttre faktorer sdsom
sjukdom, flytt till ny bostadsort, nytt arbete gatoblem med teknisk utrustning. Men framfér
allt angav avhopparna tidsbrist som anledningéattide valde att avbryta studierna. Somliga
gjorde inte ett aktivt val att avbryta, de kom bafter med sina inlamningsuppgifter. Det
finns ocksa studenter som berattar att de gor fiepga, men lamnar aldrig in dem for
lararens bedomning. Nagra studenter ifragasattéirde aldrig fick nagon fraga fran lararen
om varfor de inte foljer schemat.

Sjodahl har analyserat den upplevda tidsbristarligare. Det framkommer att variationerna
ar stora. Nagra har uppgett att de anvant derkfrésiedningen rekommenderade tiden,
medan andra har lagt ner minst den dubbla rekomemnadd tiden. Flera utrycker att de borde
lagt ner mer tid &n vad de gjorde. Det intressantt alla studenter hade en god uppfattning
om vilken tid som behdvdes for att genomféra kursienhade saledes en god bild av hur
mycket tid de behdvde avsatta for studier. Anddeditidsbristen som anges som den
viktigaste anledningen till avhopp.

Jag tolkar resultaten fran Sjodahls studie somedtfinns vissa framgangsfaktorer for
distanskurser nar man ser pa det ur en didaktiskisiel, d.v.s. hur kursens upplagg ser ut
och hur lararen genomfor kursen. Sammanfattnindsuigllar det om att lIararen ska ha gjort
ett tydligt och valplanerat upplagg for kursen.lahen ska vara realistisk och
examinationsuppgifterna ska vara relevanta ochefiaiérade. Under kursens gang ska
lararen vara snabb i kommunikationen och gora U@ av studenternas inlamningar, vare
sig de kommer in eller uteblir. Lararen férvantasiknunicera med varje enskild
kursdeltagare och dessutom bjuda pa webbaseraaedten med hela gruppen.

Mina personliga erfarenheter av distansundervisning

Jag har erfarenheter fran olika typer av upplagdistansutbildning, framfor allt nar det
galler kursupplagg. Har vill jag ge tre tata beghkiigar av mina erfarenheter. Upplaggen i de
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tva forsta exemplen bygger pa en tillampning a4lesom professor Lars Torsten Eriksson
vid Hogskolan i Gavle har lart mig for att undedéstudenternas larande: Referera, Relatera,
Reflektera och Rekommendera. Idén bakom konceRéirtt man borjar med att referera
for att fa en oversikt av den kunskap som finnsikeQrefererat kan sedan relateras till
varandra. | reflektioner integreras varderingan@ua som ar vasentligt i de relationer man
funnit. | amnet foretagsekonomi foérvantas en studean kunna reflektera éver en situation
for att kunna ge rekommendationer om lampligt handié.

Det tredje exemplet handlar om handledning av uppsaeten. Det &r egentligen tva olika
exempel: forst nagra erfarenheter fran handledsinggtionen i en redan etablerad kurs och
sedan hur jag sjalv véljer att géra upplagget fuppsatskurs pa distans.

Exempel ett.

| en distanskurs i affarsutveckling har jag ut@d@h en s.k. SWOT-modell (Strengths,
Weaknesses, Opportunities and Threats). Med modetiglp kan man analysera en
organisations situation. Kursen bdérjar med atieta ett omvarldsperspektiv for ett foretag.
Den externa kontexten belyses genom att definiéta kot och mojligheter som finns i
omvarlden i forhallande till organisationens verkbatsidé. Darefter vands blicken in mot
fallforetaget i ett internt affarsmodellsperspek@®enom att ocksa formulera vilka styrkor och
svagheter som finns inom organisationen kan mé&amna relevanta underlag for strategiska
beslut. Som avslutning pa kursen skall student@pleosamman omvarldsanalysen med
affarsmodellsanalysen i en analys av fallforetagettegival.

Kursupplagget bygger pa eget arbete med individusKriftliga inlamningsuppgifter.
Uppgifterna foljer en viss ordning dar idén arratin forst laser en viss del av kurslitteraturen
som sedan tillampas pa ett fallféretag. For attlieta inlasningen av litteraturen gors
inlamningsuppgifter i form av recensioner. Recemsioska innehalla ett refererat och tankar
om hur olika begrepp relaterar till varandra. Efespektive recension féljer en
tillampningsuppgift. D& far kursdeltagaren fritljagett foretag som studieobjekt, pa vilket de
teorier som kurslitteraturen har bidragit med sk@npas. | tillampningsuppgiften far
studenten gora teoridrivna reflektioner och ta fraBkommendationer. Hela kursen bestar av
och examineras genom sex individuella inlamninggiffg: tre recensioner och tre
tillampningsuppagifter.

Samtliga inlamningsuppgifter skickas in till dirgkt mig. | ett schema finns tydliga

tidpunkter for inlamning, och angivna deadlinedeg&ir att kunna fa hogsta betyg. Jag ger
individuella kommentarer och ber att fa publicedgnma av texterna som goda exempel pa
larplattformen déar jag ocksa ger nagra generelharkentarer pa studenternas prestationer. |
praktiken far varje student sjalv valja nar una@egntinen uppgiften lamnas in (kursen har

alltid gatt pa kvartfart 6ver en hel termin). Effem hdgsta betyg bara kan ges om den av mig
satta tidplanen halls, ar det oproblematiskt alfipara ett gott exempel dven nar det finns
studenter som fortfarande arbetar med uppgiften.
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Kursutvarderingar och spontana kommentarer frasestierna visar att de som blir klara med
kursen ar mycket néjda bade med upplagg och gemamdé. De har redan fran borjan fatt
kannedom om vad som forvantas och de uppskattaiiedehilitet som rader och den snabba
respons de far. De studenter som bearbetar enadfgesidé ar glada over att ha fatt mojlighet
att gora en teoridriven analys. De studenter sovéraater sin arbetsplats som fallstudie
uppger att de tack vare kursen har fatt upp 6géireviktiga frdgor som paverkar deras
arbete.

De som inte avslutar kursen har jag inte gjort magapféljning av, sa jag har ingen
uppfattning om deras synpunkter. Jag har bara rerdem som foljer kursens upplagg.

Exempel tva.

En distanskurs behandlar organisationsteori medsf@i& organisatoriskt forandringsarbete.
Kursen ger en introduktion till amnesomradet orgationsteori och en fordjupad diskussion
om teman som strategier for férandring, planeringsgsser i syfte att skapa forandring samt
forandringsagenter och forandringsmotstand. Paalkars gor studenterna enbart
litteraturstudier med hjalp av en bok som behanoliganisationsteoretiska fragor och en
akademisk avhandling. Studenterna far sjalva \atjfordjupa sig i en av tre foreslagna
organisationsteoretiska bocker pa individuell hagaje student far sedan valja en av tre
fallbeskrivningar att analysera med hjalp av tedri@&n den valda boken.

Kursen har fyra individuella inlamningsuppgiftet) Lasa och reflektera éver tre
fallbeskrivningar, (2) skapa ett analysverktyg, B)iva en egen analyserande uppsats och till
sist (4) opponera pa en kurskamrats uppsats. ket f&r 6ppen rida gentemot de Gvriga
kurskamraterna eftersom samtliga uppgifter skaipaitels pa kursens larplattform.

Den forsta uppgiften gar ut pa att lasa tre fakbigsingar om forandringsarbete i
organisationer vilka finns i en akademisk avhargllidmnet féretagsekonomi. Studenten ska
skriva fria reflektioner dver de tre fallbeskrivgerna. Reflektionerna behdver inte vara
teoridrivna och studenterna uppmanas att géra jitsir med egna erfarenheter. Det kan
vara kommentarer om sadant som kanns fraimmandebekant, paralleller fran den egna
arbetsplatsen eller fenomen som kommer igen i athelear av livet nar det galler
forandringar. Dessa reflektioner ar inget som bsiytg eller kommenteras, de ar till for att
studenten ska komma in i kursen och forberedassigdt fortsatta arbetet. D& samtliga
kursdeltagare far mojlighet att lasa varandraggmér var och en tillgang till manga olika
kommentarer p& och tolkningar av samma text.

Den andra uppgiften &r att Iasa och bearbeta dea t@oriboken. Med hjalp av bokens
teorier ska studenten utarbeta ett verktyg vilketas ska anvandas for att analysera en av de
tre fallbeskrivningarna. Analysverktyget skall ldea minst tre aspekter. Studenten
uppmanas att beskriva de tre aspekterna samt tittereovalet av dessa, var for sig men aven
just den valda kombinationen. De ska ocksa goialedande problematisering och beratta
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vilka fragor de vill ha svar pd med hjalp av sitalysverktyg. Analysverktyget skall laddas
upp pa larplattformen, synligt for alla som ing&uisen. Som larare handleder jag i arbetet
och ger kommentarer, men det sker ingen betygagttni

Kursens huvuduppgift ar att analysera en fallstudieska studenterna anvanda sina
egenhandigt formade analysverktyg. Studenterneefi@r att den mest vasentliga delen av
uppsatsen ar analysen med reflektioner och evéaslatsatser. De far ett sarskilt metodstod
i form av en kortare skriftlig handledning om huamkan strukturera en uppsats och hur
formalia om referenser och kallor ska hanteraskdinplett uppsats skall laddas upp pa
l&rplattformen.

Den fjarde och aviutande uppgiften ar ett peerengxidrfarande. Varje student ska granska en
kurskamrats uppsats och skriva kommentarer tilhdeNar oppositionsrapporten finns pa
plats ger jag som larare 6ppna kommentarer pa s@psiats som opposition och satter betyg.

Pa denna kurs far jag ofta spontana reaktionerdidatenter som sager att de kan hantera
forandringssituationer pa sin egen arbetsplats stimde sakerhet efter att ha genomgatt
kursen. Jag far ofta meddelanden fran dem som ha@ppam att de ar ledsna Gver att inte
kunna genomfdra kursen. De som hor av sig anfébtist, ofta beroende pa forandringar i
arbetssituationen, som anledning till avhoppet.

Exempel tre.

Jag handleder uppsatser pa grundlaggande och aadmied pa distans. Jag har studenter i
sa varierande lander som Indien, Ghana, Nigeriibia, Armenien, Grekland, Danmark

och Sverige. Jag tillampar samma attityd oavsettdas niva eller vilken geografisk hemvist
studenten har. Det som skiljer sig at ar vilka Keaystaller pa studentens prestation. Men den
skillnaden ar endast beroende pa niva, inte spugkgeller hemland. Det gor skillnad om det
ar studentens forsta uppsats pa B-niva, ett katatiokte eller ett magisterarbete.

Nar det galler uppsatser har jag tidigare bara wsedd handledare. Det har da alltid varit
nagon annan som ar kursansvarig och som star fidéégget pa kursen som helhet. Men det ar
nagra aspekter som ar varda att reflektera 6ven kbnkreta handledningssituationen. En
galler den principiella skillnaden mellan handlednpa campus och pa distans. Pa campus ar
det relativt enkelt att begrénsa handledningstiG@anom att arbeta med uppsatsgrupper kan
man vid forsta motet stamma av ett schema for alédainarier mellan vilka studenternas
arbete ska fortskrida. Det betyder att jag sonrédirdedningsvis har korta texter att lasa infoér
och diskutera pa ett seminarium. | takt med atsafgerna vaxer i omfang ar det lampligt att
ha ett peer review-forfarande, en oppositionsominiarfor mitt arbete som handledare far
god hjalp av medlasande studenter. Studenternas@rligen fria att kontakta mig under
arbetets gadng, men da ska det vara med specifigarfr
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Med distansstudenterna ar det svart att fa tiidden typen av process. De har en tendens att
skicka sina utkast vid flera tillféllen, och devéntar sig feedback pa hela texten, varje gang.
For att kunna hantera detta har jag utvecklat leirktaom innebar att jag snabbt skickar ett
meijl tillbaka dar jag ber studenten aterkomma nreklcgt beskrivning av vad de har gjort
sedan sist, i vilket skede de anser att uppsatsimiler sig och vilka fragetecken de tampas
med. Pa det sattet lagger jag Gver ansvaret parstiern, och tvingar fram ytterligare

reflektion.

Nu har jag sjalv fatt ansvar for en uppsatskurdigtans. Upplagget ar presenterat i en
kursguide som alla studenter uppmanas att ta dé@bawrsstart. Infor kursstarten skickade
jag dessutom ut ett valkomstbrev till alla studede de fick reda pa att de inom nagon
vecka skulle ladda upp sina amnesval for uppsatsatrpa larplattformen. Med detta underlag
grupperar jag studenterna i handledningsgruppefabilgang till ett eget rum péa
larplattformen, dar en utsedd handledare arbet@reimed diskussionsforum och
infamningsmappar dar alla i gruppen kan ta delarandras texter. Jag hoppas att tydliga
deadlines och kommunikationen mellan gruppens gleaska underlatta genomférandet av
uppsatsarbetet.

Reflektioner

Nu ska jag reflektera 6ver mina tata beskrivnirgatre olika upplagg av natbaserade kurser.
Jag jamfoér mina egna erfarenheter dels med denisom Sjodahl delger i rapporten fran
intervjustudien av distansstudenters upplevelsas, mhied andra forskningsresultat som jag
tagit del av genom att studera litteratur om natsdarande. Utgangspunkten ar den
didaktiska triangeln och frdgan om mojligheterrtaskapa ett transformerande larande.
Underrubrikerna i detta kapitel speglar faktorangmverkar natbaserat larande. Jag kommer
att relatera till fragan om ett transformerandande. Kort kommenteras ocksa aktuell
forskning om nétbaserat larande i mitt eget amiretdgsekonomi. For att tydliggora
resultaten i forhallande till det angivna syftetrkmer jag att avslutningsvis att lyfta fram de
faktorer som bidrar till en didaktik som har angppa att vara "bast i klassen”.

Didaktiska triangeln i praktiken

Det framgar av intervjustudien att det ar noga medutbildningens innehall och process
presenteras. | Sjodahls rapport har begreppengst aénan betydelse &n vad Kreber
diskuterar, men ligger vél i linje med det som Guerth (1990, i Pettersen, 2008) menar ar
sjalvklart for kursupplagg: syfte mal, innehall aoletod. Resultaten fran intervjustudien
pekar pa pragmatiska frdgor om vad studenten fémgzgora, nar det ska ske och med vilket
stoff de ska arbeta. Bailey & Card (2009) angeaniggering som en framgangsfaktor for
natbaserad utbildning. Det ska bade vara latteatigera pa natet och vara klart och tydligt
angivet vad som férvantas av studenterna "Theytdeant any big surprises” (Ibid, s 154).

Jag vill aven koppla samman resonemanget ovan mkeaelRs (1998, i Kreber, 2006)
uttalande om att framgangsrik pedagogik handlaatiffokusera mer pa amnet an pa
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studenten. Amnet ar en nyckel till att fanga stteleras nyfikenhet och engagemang. Av
egen erfarenhet har jag markt att det ar lattanepgind goda resultat i sin pedagogiska
verksamhet né&r man sjalv har och visar ett statkesse for &mnet, och kan diskutera
relevanta fragor i ett vaxelspel mellan teori onip@i. Det handlar om generositet och att
kunna dela med sig av egna erfarenheter pa etiipigssatt. Jag ska med en larares
professionalitet och pa vetenskaplig grund sattaediinen aktuell samhallskontext i syfte att
studenten ska kunna utveckla sina kunskaper othts#nka.

Samhallsrelevans i utbildningen

Sadana pragmatiska fragor som diskuterades ovayehaoksa samman med Taylor's
koncept om vad som ar vasentligt: Horizon of sigaifice (i Kreber, 2006). Det handlar om
relationer mellan @mne, larare och studenter, divs.didaktiska triangeln som i Taylor's
koncept satts i en aktuell samhallskontext. OchLSeandlar om att fa dessa relationer att
fungera i larande processer. Det bor betyda attdarhar en vasentlig uppgift att utforma
karnfull information om och upplagg av utbildningelér samhallsrelevansen ska framga av
utbildningens syfte.

Att som i exempel tva lata studenterna reflektatadver en fallbeskrivning i litteraturen ar
ett satt att lyfta in samhallsrelevans. De flestesleltagare ar yrkesaktiva och bidrar med
aktuella paralleller fran sina egna erfarenhetera® engagemang och "flyt” i sina personliga
reflektioner maste kunna ses som en indikationtféuasinnehallet &r samhallsrelevant. Om
litteraturvalet inte hade lett till meningsfullaflektioner sd hade det betytt att kurslitteraturen
var felvald och ett exempel pa bristande didaktik.

Mobilisering

Min grundprincip for utbildning &r att satta stuterma i arbete. Jag brukar formulera det som
att jag ska arbeta sa lite som mojligt medan stigdea ska arbeta s& mycket som mojligt. Det
handlar om att tillampa en didaktik som skapar godgigheter for studenternas larande. Det
sker med relevant litteratur och iscensattninglenafvarianter pa lartillfallen som

tilsammans kan fungera for olika larstilar.

Jag noterar att intervjuundersokningens resultastaienternas preferenser stodjer
Hrastinskis (2009) tes om att alla tre generatiaisansutbildning idag lever samtidigt. Det
var inte sa att studenten valjer bort att arbesaenbara for att utbildningen ar natbaserad.
Tvartom, manga anvander natet endast till att h&ema det material som finns upplagt for att
kunna bearbeta det pa sin egen kammare, utanrathidnicera med kurskamraterna.
Samtidigt hyllas den teknik som mojliggér kommuni&a med bild och ljud.

Lena Sjédahls rapporter visar att det inte ar dttiigens uppldgg som skapar avhopp, det
beror pa externa faktorer. Samtidigt fanns deaffexmgangsfaktorer att ta lardom av. Det ar
uppenbart att det finns potential att f& hogre gestocdomning pa kurserna genom att
uppmarksamma och kontakta de tysta studenterrsgrdelider ur kursen genom att hamna
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pa efterkalken. Men att ta sig tid med de studesuer forsvinner ur kursen ar ett problem
som handlar om prioriteringar inom tillgangligaweser. Jag lamnar dessa fragor utanfor
denna kritiska granskning, eftersom de gar utagédfokus jag vill ha pa didaktiken.

Asynkron och synkron kommunikation

Eftersom resultaten av Lena Sjodahls studie vigatadenterna hyllade synkrona virtuella
moten, dvs. méten vid en viss tidpunkt i media sodfliggor samtidig ljud- och
bildkommunikation, &r det av intresse att ta deRgdberg Fahraes (2008) diskussion om
skillnaden mellan att moétas i en larosal pa canguinsatt moétas pa natet utifran tidsaspekten.
Fordelen med det synkrona mdtet ar mojlighetemtiledelbara reaktioner. Om studenten,
och nu &r vi inne pa ett av hornen i den didaktisiemgeln, har lagt ner en massa arbete pa att
gora en presentation av sitt arbete eller staliéierade fragor efter att ha lagt ner mycken
moda pa att forsta ett larostoff, sa ar otalighsten for att fa aterkoppling. Om det tar flera
timmar eller dagar innan ndgon reagerar sa grastriistan. Detta &r nagot som aven
framkommer i en studie om studenternas tillfrededt® med natbaserad utbildning
(Thurmond et al, 2002). Forfattarna poangteradeitisom hander pa natet ar avgorande for
studenternas tillfredsstallelse och att de princgoen galler i ett klassrum pa campus ar lika
viktiga for ett virtuellt klassrum. En av dessa bdgrinciper ar att bli sedd och fa reaktioner
pa sina prestationer (Thurmond et al, 2002).

Men det ar inte bara fordelar med det synkrongemtet blir tydligt ndr man tar del av
fordelarna med asynkron kommunikation som framfibthandlar om att det gar att i lugn och
ro formulera sina inlagg. | klassrummet kan stueertdde bli avbruten och paskyndad, det
slipper man om det istéllet handlar om att skrigh publicera en text p& natet. Det ar ocksa
mojligt att ga tillbaka till tidigare inlagg ellestka kompletterande information via webben
innan en fraga besvaras. Rydberg Fahrees (20083ket det som att "den dialog som fors
asynkront ofta blir mer eftertanksam och sansadiesiinsom férs ansikte mot ansikte” (s 97). |
Baileys & Cards (2009) undersdkning var det flérate som intygade att det asynkrona
motet ar att foredra da det betyder att larargapsli besvara utmanande fragor fran
studenterna med "Det vet jag inte”. Lararen gedigiigt att géra egna efterforskningar och
att ge mer initierade svar.

En annan aspekt galler studenternas olika persoldggning. De som &r mer tillbakadragna
och blyga, och som darfor har svarare att gora@ida i en realtidsdiskussion, ges storre
mojligheter att fa framtrada pa lika villkor i agyona moéten (Rydberg Fahraes, 2008).

Av mina tre exempel framgar att jag sjalv har adtttillampa asynkrona méten. Mina
argument for detta ar att ge studenterna sa sxibflitet som majligt samtidigt som jag vill
locka fram eftertanksamhet. Jag forsoker samtldigtpensera bristen pa den omedelbara
reaktion som det asynkrona métet leder till medbriterkoppling, en aspekt som jag
utvecklar vidare i nasta stycke.
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Snabb aterkoppling

Begreppet "timely” aterkommer i den internationdtieskningslitteraturen nar det galler
aterkoppling. Timely kan bade betyda att aterkomgh ska vara tidig och att den ska komma
i ratt tid (Webster's New Encyclopedic Dictionaripet behdver inte vara samma sak. Ur
lararens synvinkel kan det handla om att ge feddbuitt tid, medan studenternas dnskemal
ar att fa snabb respons. Det jag finner i litter@tuar studentperspektivet. Snabb aterkoppling
Oonskas. Det stammer &ven med mina egna erfarersvestudenternas attityder och med Lena
Sjodahls intervjuundersokning. For lararen finnswga&fordelar med att vara narvarande pa
natet och snabb med reaktionerna. Snabba reaktiomdnar att studenterna bygger upp
onddig irritation och manga fragor av ordningské&iakom leder bort koncentrationen fran
amnet kan forebyggas. Att vara snabb i reaktionbatyder att arbetet kan bedrivas pa ett
mer effektivt satt. Men som larare vill man beaax&ha svar ordentligt innan de publiceras,
man vill anvanda det handlingsutrymme som Rydbéty s (2008) tar upp nar det géller
asynkron kommunikation, kanske i syfte att fadifind en eftertanksam dialog. Men Bailey &
Card (2009) anger att studenterna behéver “apt@pand timely feedback” pa sina
prestationer som en véasentlig faktor for effeki@wande.

Jag tanker att det gar att arbeta sekventiellafbstudenterna ska vara tillfredsstallda. Den
snabba responsen behdver inte vara fylld med msfhulhghformation. Det kan racka med att
omedelbart — i praktiken inom ramen for en normbétsdag — bekréfta mottagandet av
studentens meddelande, fraga eller inlamningsupaf skapar lararen sig ett tidspann inom
vilket studenten ar nojd och inte staller krav patiakt. Tidspannet ar inte oandligt. Det galler
att aterkomma med den meningsfyllda aterkoppliriganlig tid. Men tidsfristen kan gora att
lararen hinner reflektera 6ver vilken aterkopplamgn ar lampligast. Det kan ocksa hinna
komma fler fragor fran andra studenter som godetttir lattare att forsta studenternas
situation och da kan aterkopplingen till den somsrebbast bli battre &n den hade varit om
svaret kom spontant och direkt.

Kommunikation i olika led

| forskningslitteraturen som behandlar natbasethddning &r utvecklingen av
kommunikationen studenter emellan en vasentligofaltr deras inlarning. Det betyder att
den didaktiska triangeln kan tolkas i plural: denhdlar inte bara om en typstudent utan om
flera studenter. Mangfalden av studenter ar ennpiadefor battre larande. Inte bara att de ar
flera, utan for att de har olika forkunskaper oehspektiv pa amnet. Axeln mellan studenten
och amnet bestar av manga olika relationer: olikdenter med sina personliga relationer till
och syn pa det studerade amnet.

Innehall, process och premisser

De 4R (Referera, Relatera, Reflektera och Rekomprafgag tillampar hanteras olika
beroende pa vilken niva studenten befinner sig.kbtska ar Reflektionen. Pa
grundlaggande niva stéller jag bara krav pa attestten reflekterar 6ver refererat och
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relateranden samt Over tankbara konsekvenser esketnmenderat handlande. Detta kan
tolkas som den reflektion Kreber (2006) beteckioan snnehall och process. Pa avancerad
niva ingar att reflektera 6ver grundlaggande amtdga och dar kommer premisserna i fokus.

"Nar vi observerar nagot har vi en tendens att biaittbp det vi observerar i nuet med den
information som redan finns i langtidslagreBjgrndal, 2005 s 34). Citatet ar ett
valformulerat satt att uttrycka vad fordomar arn diskutera premisser ar ett satt att
ifrdgasatta sina egna fordomar, eller att ga utasifbegen referensram. Men detta ar det
svaraste med reflektioner. Hur kan man ifragasittagen 6vertygelse? Det &r lika svart som
for den normaliserade att utmana normen. Den swer laitt i en norm och som aldrig

kanner dess negativa effekter har inga incitamerifragasatta. Och jag tanker att det ar en
Oppenhet for ifrdgasattanden som behovs for atstoamerande kunskap ska komma till
stand. Att utga fran att kunskap ar bade kontekttikftillig och instabil (jfr Harding, 1991).

Mal eller syfte?

Kreber skriver att "Certainly goals are importantao one would dispute this” (2006, s. 89).
Men jag vill ifrdgasatta var tids extrema malfixeyi Ett mal ar per definition matbart. Man
maste veta nar man gatt i mal, eller inte uppnatemDet ar darfoér vi anvander oss av
malformuleringar i kursplaner och betygskriterieirandemal beskriver vad studenten ska
kunna medan betygskriterierna beskriver hur vétadedetta. Det racker inte att studenten har
gatt at ett visst hall for att f& hogsta betygjevdetygssteg har sina kriterier vilka ar en form
av malbilder.

Men mal ar fallor som individen ska styras mot. @@an jamfor ett mal med ett syfte
framkommer att syftesformuleringar medger en dppefir det okénda. Syften tvingar inte

in i en falla, det puffar pa individen att ta signa initiativ. Mal kan darfor betecknas som
instrumentella och mgjligen kommunikativa, men therdr inte att skapa
emancipation/frigorelse. Ett transformativt larasden bygger pa frigorelse bor betyda ett
larande som leder in i det hittills okanda. Attaeig fri fran ndgot som begransar, utan att ga
in i ett annat redan véal definierat regelverk.

Lloyd & Duncan-Howell (2010) ger stod at mitt sétt tanka. Deras studie fokuserar pa
larares egen utveckling, dvs. ett av den didaktiskagelns hérn. De har studerat fyra
webbaserade professionella natverk. Resultategeigéditer den, som de menar, vedertagna
modellen av professionell utveckling som en ligéh sekventiell process, ofta beskriven i
metaforer av "att vaxa” och "att resa”. Det sekigld i att vaxa fran att vara ett litet barn till
att bli vuxen och det linjara i att foreta en résa en viss geografisk punkt till en annan
motséags av deras resultat. Forfattarna visarestéllr professionell kunskap om larande
utvecklas i cirklar pa svarfangade och ostyrbatia B& poangterar hur aktiviteter,
innehallande bade teori och praktik, i webbaserdgdeerk underlattar for en oférutsagbar
utveckling. Lloyd & Duncan-Howell (2010) skrivertatet ar just interaktiviteten mellan
natverkets deltagare som innebar larande.
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Att cirkla mellan olika teorier och praktiker kofjer emellan ger battre larande effekter &n
vad de pa natet aktiva lararna kan uppna enbarthjaglav en extern expert. Forfattarna
havdar att vara larare pa 2000-talet handlar ligkak®t om att kunna hantera férandring saval
nar det galler sociala och tekniska aspekter solesitirska sitt amne. Deras slutsats ar att de
gamla metaforerna kan begransa mojligheterna fifepsionell utveckling. Man véxer vare

sig man vill eller inte. Det &r inte sakert att nggn fran att vara ett okunnigt barn till att bii e
insiktsfull vuxen bara for att man vaxer. Att réflaen forutbestamd plats kan innebéra att du
hamnar utanfor ett modernt centrum for larandeyd & Duncan-Howell (2010) pladerar
istallet for en ny metafor: den iterativa cirkebmsger makten till individen att pa ett
sjalvstandigt och effektivt satt agna sig at etlangt larande.

Att méta en mangfald av studenter

| exempel tre framgick att jag bemoter studentened samma attityd oavsett deras
geografiska hemvist. Métet med utlandska studdraefatt mig att fundera mer over vissa
aspekter i min handledning. Exempelvis ar det sathftdn namnet utldsa om studenten ar en
man eller kvinna. Aldern vet jag heller séllan négm. Det géaller generellt for
distansstudenter, om jag inte gar in och spedifildr pa personnummer. Men min reflektion
ar att ovissheten om dessa aspekter har bekréffagante skiljer pa forhallningssatt
beroende pa kon eller alder. Jag anvander samrak sph attityd gentemot den jag
handleder, oavsett om det &ar en kvinna eller magreyeller aldre.

En annan aspekt som lyfts fram till ytan i intefoaglla utbildningssammanhang ar religion.
Manga av de utomeuropeiska studenterna tar opjkfrsin Gud. Vissa sander mig
valsignelser. Den religidsa omsorgen har skapatsnférvirring och osakerhet hos mig, och
jag soker efter lampliga satt att hantera religudtsigyck. Hittills har jag valt att beméta dem
med tystnad. Jag besvarar aldrig den typen aantieh explicit. Implicit tar jag stéllning
genom att aldrig bertra deras Gudsfruktan/tro adligsserar enbart studentens egen visade
och potentiella kompetens.

Mitt forhallningssatt kan vara ett exempel pa aehsliskuteras i forskningen om lararrollen:
hur utvecklingen gar fran att vara lararen somfékaedla kunskap till en katalysator for
studenternas larande (Bailey & Card, 2009). Detdmtatt fokusera pa axeln mellan
studenten och amnet i den didaktiska triangelry##t fram studentens larande process. Det
ar nagot helt annat an att 1ata lararens hérn demain

Utbildning som transformerande process

Bailey & Card (2009) skriver att principen om triorenerande larande kan inspirera larare

till att strukturera den natbaserade utbildning&ats relationerna mellan studenter underlattas
och att studenterna engageras i larprocesser alaydrt att se att mina kursupplagg

verkligen bidrar till ett transformerande laranBet ar nagot jag behdver undersoka vidare.
Jag ar daremot dvertygad om att det ligger friggir@neboende i distansutbildningsformen.
Flexibiliteten i genomférandet gor att manga sota skulle kunna ga en hogre utbildning om
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den ar knuten till campus far majlighet att gorani det racker med litteratur och en
internetuppkopplad dator. Det ar en fantastisk ledatt 1asa distansstudenters
inlamningsuppgifter eller félja deras utvecklinghgen ett uppsatsarbete nér jag vet att
studenten sitter fast i en stuga pa landet, eélessfute i svartillganglig terrang, med ansvar
for familj och arbete, eller en situation av arhiisfket. Det ar uppenbart att distansutbildning
har vasentliga demokratiska dimensioner som kasagehallsutveckling. Pa det sattet handlar
distansutbildning i hégsta grad om frigérelse oah Barmed &ven ses som en
transformerande process.

Slutsatser

Jag har ovan studerat natbaserat larande i allrhadaedet galler mitt eget amnesomrade gor
Arbaugh et al (2009) en omfattande genomgang @vdiur som redovisar forskning om
natbaserad utbildning i féretagsekonomi. De reéerglt forskning som daterar tillbaka till
samma tidpunkt da jag sjalv borjade arbeta medmksttbildning. | en vision fran 1996 om

hur Internet skulle férdndra handelshégskolorndegaigide Ives & Jarvenpaas for att
natbaserad utbildning skulle lagga stérre viktstigdenternas eget ansvar for sitt larande och
att lararrollen darmed skulle férandras. Forskaingm nétbaserat larande i foretagsekonomi
har blivit mer och mer frekvent under 2000-taleh det verkar inte vara nagon som har
motsatt sig idén om forandrad ansvarsfordelnindanedtudenter och larare. Daremot
framfordes ifragasattande om takten i en sadarckling (Gilbert, 1996).

Hur gar det for studenterna att med stérre komnatiiksmaojligheter och med mer
lattillganglig information ocksa dverta mer av aast for sin egen kunskapsutveckling? Och
hur gar det for lararkaren att anamma nya forhdgissatt i natbaserad utbildning? Det ar
fragor som Arbaugh et al (2009) menar fortsattevata heta i forskningen om natbaserat
l&rande i foretagsekonomi.

Lika val som det har visat sig att effektiva pedgigka principer for universitetsutbildning ar
tilampliga oavsett om det galler campus- ellebagerad utbildningsformer (se exempelvis
Bailey & Card, 2009; Thurmond et al, 2002) sa kfrdigor som Arbaugh et al (2009) staller
inte heller vara begransade till det foretagsekdskenamnesomradet utan galla for natbaserat
larande generellt sett. Och den didaktiska triamfjahs i varje utbildningssituation, oavsett
amne.

Syftet med detta papper var att finna faktorer bafrar till att det i praktiken kan bli bra
distansutbildning, ett slags "best practice” nargidler didaktik pa natet. Med hjalp av
introspektion och litteraturstudier har jag gjantleitiskt reflekterande SoTL-studie.
Resultaten visar att det som ar goda didaktiskecipér i campusutbildning ocksa galler for
natbaserad utbildning.

Den didaktiska triangeln har lararen, studentenéuhet som sina tre hérn och axlarna som
binder dem samman &r det som ar utmaningen i léraratesser. Larare som alskar sitt amne
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och som gor upplagg som underlattar for studerttdmazen direkt relation till amnet, utan att
ha lararen som mellanhand, har alla mojligheteslatpa bra larande processer. Pragmatiska
fragor om att ha tydlighet i vad som forvantasstitienten ska gora ar en tydlig
framgangsfaktor. Det &r aven tillganglighet: larebehover upptrada som en ledare i
betydelsen att underlatta for studentens larandergeatt narvara och se studenten. Till sist
visar det sig att natets formaga att understodjagandill-manga kommunikation ar en
vasentlig faktor for att kunna uppna ett transfaanee larande. Detta &r den faktor som jag
sjalv behover utveckla vidare. Det géller badestadenternas del och for det lararkollegium
jag ingar i.
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Hur bedomer man praktisk kunskap i ett akademiskt @mmanhang?
Morena Azbel Schmidt, Tolk- och 6versattarinstitute

Introduktion

Jag har i manga ar undervisat pa nagra delar agattarutbildningen som framforallt &r
fardighetsinriktade. Det handlar delvis om renaigskurser dar teoretisk kunskap ska
omsattas i praktisk yrkesrelaterad verksamhetwestten. Med detta ska de visa och
bekréfta ett resultat av sina studier som hakaitskapsméassiga ursprung i andra, mer
teoretiska kurser.

A andra sidan handlar det om yrkesrelaterade fedsgnoment, som har till uppgift att bygga
upp en praktisk kunskap, som inte nédvandigtvisnidgot ursprung i teoretiska kunskaper
men dar man tar dessa till hjalp for att gora findierna begripliga och nabara for studenten.
Studenter ska forberedas for ett yrke som kréavessmdardighetstraning och teoretiska
kunskaper som direkt paverkar fardigheten, dvsasiprestationer ar direkt beroende av bada
dessa i férening.

Praktisk, yrkesrelaterat kunskap ar enligt Carls@=mrrevall och Pettersson (2007) kunskap
som kan anvandas i handling. Den kan forutsattmkakskap eller atminstone fa sin naring
fran denna och den forutsatter forstaelse for déeringar som finns inbaddad i
yrkesutdvningen och for de villkor som ska varafyldga for att kunskapen ska kunna
komma till anvandning. Det ar en levande och darfaeghderlig kunskap som satter igang
en process av fragor och svar, som avspeglaraitiviteter utan att skapa en avbild.

Sammantaget sa utgor de olika kunskaperna indisidlempetens, som bestar av teori,
fardighet och fortrogenhet i relation till visskgr. Det ar studentens kompetens eller snarare
en delméangd av den, namligen formagan att kuniaeautin specifik arbetsuppgift som ar
vasentlig for yrket, som jag siktar pa i denna usdkning av min praktik som larare.
Kompetens i ett yrkessammanhang maste kunna bedémats sakerstalla att studenten kan
leva upp till de forvantningar och normer, som &slbeet staller pa henne/honom.

Mitt syfte med studien och den foreliggande texdeatt reflektera 6ver metoder och verktyg
att beddma praktisk kunskap med och i synnerhétipkakunskap i ett akademiskt
sammanhang.

Vad ar Praktisk kunskap?

For att belysa bakgrunden till min studie ska jagde en kort introduktion i
kunskapsbegreppet Praktisk kunskap, sa som jagfdtst. Framstallningen bygger pa
Bornemark och Sveneeus (2009), Holmgren (2009) sanftrelasningar av Svenaeus i
februari 2008 (se Holmgren 2009) och oktober 26id@$ pawww.tolk.su.setemadagen 2
oktober ).
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Jag borjar med att beskriva de olika kunskapsbegrepa som jag forstar och anvander dem.
Beskrivning och definition bygger pa Aristotelese(DNikomachiska etiken bok VI):

Teoretisk kunskap, pastaendekunskap, faktakunskalp eller att-kunskap handlar om
vetande, om att ndgot ar sant och om att kunnatgirardiga pastaenden om detta sanna.
Aristoteles begrepp fér denna kunskapsform ar expist

Praktisk kunskap, fardighetskunskap, erfarenhetstameller hur-kunskap handlar om
formaga eller fardighet att utféra praktiska uptegif Aristoteles begrepp for den andra av sina
tre kunskapsformer ar techne.

Fortrogenhetskunskap eller nar-kunskap handlar@mdgan att kanna igen saker, en
formaga byggd pa intuition och erfarenhet, och drmfigan att handla i 6verensstammelse
med dessa tva. Aristoteles begrepp for denna tkestjskapsform ar fronesis.

Praktisk kunskap och fértrogenhetskunskap enliggtéieles framstallning i den
Nikomachiska Etiken sammanfattas ocksa under GgegbpetPraktisk kunskapch det ar
den kunskap, som jag far efter i min undervisnioly odetta projekt. Det maste ocksa sagas
att de tre kunskapsformerna inte existerar obemend/arandra och ofta kompletterar
varandra i larandeprocessen och som forutsattidinde aktiviteter som processen ska leda
till.

| undervisningssammanhang brukar man tala om fijka kunskaper: faktakunskap och
forstaelse, som hor till den teoretiska eller vaddkapen, fortrogenhet och fardighet, dvs.
kunskapen om hur och nar nagot ska goras. Destasigor Praktisk kunskap (Carlsson,
Gerrevall och Pettersson 2007, sid 14) och falkgidtoteles begreppsvérld under begreppen
techne och fronesis. Tillsammans utgér de undddiagompetensen hos en individ (ibid. sid
15), nagot som spelar en avgorande roll i yrkessamhang.

Fardighetskunskap uttrycks i handling och ar enldétférstd om man gor den synlig och
exemplifierar med motoriska fardigheter, som tdémpel cykling eller simning.
Faktakunskap om cykling, om hur cykeln ser ut oatl @e olika delarna i en cykel har for
funktion, till och med en beskrivning av hur mafdutdrelserna nar man cyklar, leder inte
till att en person verkligen kan cykla. Forst n&ammar provat eller maéjligen simulerat att
utfora aktiviteten att cykla, kommer man at hur-$kapen, dvs. den kunskap som bekraftar
for manniskan hur man gor. Och om manhwatsa har man kunskap om sjalva fardigheten.
Fardighetskunskap ar alltsd nara knuten till erflaet av en viss aktivitet. Alla
fardighetsmoment i en utbildning innehaller starslag av denna kunskap, som till och med
kan vara dverordnad faktakunskapen eller vad-kymska

Skillnaden mellan teoribetonade utbildningar odldiffhetsbetonade har att géra med vilken
av dessa tva kunskapsformer fokuset ligger paafdorsta detta maste man stalla sig fragan
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vad ar viktigare: teori och fakta eller praxis @efarenhet av att géra? Prioriteringen galler da
for bade undervisning och bedémning av prestatienéeutbildningen.

Metod

Jag har valt att utgd fran min samlade kunskaptadesters larande och min
undervisningspraktik, en metod som ocksa kallagtibospektion. | reflektionen bryts denna
introspektion mot pedagogisk teori om larande saeraktivt social aktivitet med en praktisk
och en teoretisk sida (Strandberg 2006) och kurstkap (Gustavsson 2000). Reflektionen
bottnar i min praktik och i teoretiska resonemangleddmning (Carlsson, Gerrevall och
Pettersson 2007) samt pedagogisk forskning (Tshg&008). Genom att relatera denna
teoretiska kunskap till min erfarenhetskunskapjearbelysa olika aspekter av den och pa sa
satt féorhoppningsvis validera min praktik som larar

Jag vill i reflektionen utforska problemet medtztioma studenternas prestationer pa ett
omrade, som inte har en vetenskaplig ram. Jag dgigealltsa at en processreflektion dver
min undervisningspraktik (Kreber 2006, ref. Mezird®91). | en processreflektion
undersoker man om antaganden om hur man losevrektdt problem ar hallbara och
forsoker hitta bevis for detta. Antaganden kan doglggas och styrkas med hjélp av relevant
litteratur eller genom en diskurs med andra somuniverade eller atminstone insatta i
problemet. Sjalva reflektionen syftar darfor til bidra till lararens eget larande och
kunskapskonstruktion.

Hela studien fokuserar darmed pa mitt eget laranelation till min undervisning i en icke-
akademisk kontext. Jag efterstravar genom mitt iigande att férandra och transformera min
praktik och darmed den kunskap jag har om min unsi@ng och beddmning av studenternas
prestationer. Studenternas prestationer hangertusnara ihop med deras larandeprocesser
och ar darmed beroende pa hur jag utformar minnisténg. Jag stravar ocksa efter att
validera och formalisera min praktik nar det galedémning av praktisk kunskap, sa att aven
andra bedomare kan anvanda metoden.

Min reflektion fokuserar pa min egen undervisnirgniviss given kontext och de slutsatser
jag drar fran den. Jag vill vidare i reflektionemdersoka mojligheterna for att skapa en
beddmningsmodell for en yrkesutbildning inom folkingen. Mitt uppdrag i denna
utbildning ar att ge en akademisk fardighetskués, stuidenterna ska erévra hur-kunskap och
dar den teoretiska kunskap, som ocksa ingar i kuisett stod i inlarningsprocessen och
darmed ett medel for att uppna ett prestationsmal.

Beddmning av praktisk kunskap i ett akademiskt samm anhang

Principiellt sett s& varderas teoretisk kunskaaidegmiska sammanhang hogre an praktisk
kunskap. Det har alltid varit svart att bedoma arsibrters kunskap i dessa sammanhang,
eftersom utbildningssystemet inte riktigt ar rustiitgéra det — i alla fall inte inom humaniora.
Trots detta har man i alla &r bade undervisat eddimt fardighetskurser, framforallt i sprak.
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Men varken undervisningen eller beddmningen i dbasdnaft ett samband med en framtida
yrkesverksamhet som man explicit utbildar till sedn det ar fallet i de 6versattarutbildningar
jag undervisar pa. | det akademiska sammanhangetiskunskap matas och varderas och
det gbr man genom att bedéma studenternas presgtieelst med hjélp av en
bedémningsskala och kvantitativa bedomningskriteBet ar svart att gora det med praktisk
kunskap som ar uttryckt i aktivitet, dvs. kunskapsatt i handling och dessutom knuten till en
utvecklingsprocess under utbildningens gang.

Lararens uppgift ar bade att vara med sdsom dantevexemplet och som den kontrollerande
Overvakaren. Bedomningen gors av lararen i egerskaen kontrollerande instansen och
genom en utvardering av relevant praktik.

| vissa yrkesutbildningar som ar férlagda till umisitet (t ex lararutbildningen eller
vardutbildningar) har man sedan lange bedomt ykieldgjheten som en del av den
overgripande bedémningen en student utsatts fanimon eller han far tillstand att praktisera
sitt yrke. Bedomning av praktisk kunskap i det atatska sammanhanget bor vara en
helhetsbeddmning av studentens kompetens relsitedat férvantningar och krav faltet har
pa en utdvare av yrket. Det tillkommer har darfiberligare en dimension och det ar vad
beddmningen kan sdga om en students framtida yésssga kapacitet.

Hur mater man den yrkesmassiga kompetensen soasérau pa fardighet och fortrogenhet, t
ex i yrkesutbildningar pa gymnasiet (jmf CarlssGeyrevall & Pettersson 2007 och
Tsagalidis 2008)? Man staller upp kriterier, som kapfyllas mer eller mindre, dvs. man
antar att man kan gradera prestationen i relatlidiriteriet och satter en undre gréns eller ett
troskelvarde for den minsta godtagbara prestatigasnKriterierna kan omfatta kvantitativa
matt, exempelvis produktion av ett visst antal éahender en viss tid, men oftast ar de
kvalitetsbaserade. Man beddmer alltsa hur val gindgfullgor en uppgift och jamfor detta
med en standard som bestams av yrkesverksammadietoyrket som larlingen utbildas till.

Det har dock visat sig vara oerhort svart att gattvisa bedémningar av studenters praktiska
kunskap, alltsa den kunskapen som ar baseradgigtfat och fortrogenhet, och jag har i alla
ar som jag har undervisat pa yrkesutbildningarmaeusitet, forsokt komma runt det har
problemet genom att bara ha tva betyg i fardighetsemten, godkant och underkant.
Dessutom har jag enbart gett underkanda betydetii som inte uppfyllde kurskraven rent
kvantitativt. Krasst sagt sa har jag inte bedomtisbternas prestationer eller kvaliteten i deras
prestationer utan bara huruvida de har varit nande i tillréackligt hég grad och redovisat

sina uppgifter i tillrackligt hog grad (mer an 708 tiden respektive antalet uppgifter).

Man kan vél séga att jag har abdikerat som lararelet galler att rattvist bedoma mina
studenters prestationer i fardighetsmoment. Heleagalidis (2008) har i den empiriska
undersokningen for sin avhandling, som handlar eddmning av karaktarsamnen pa
gymnasieskolans hotell- och restaurangprogram,rebis att [arare i dessa
fardighetsinriktade amnen latt ger laga betyg, Gtzaft de jamfor elevernas prestationer med
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en rutinerad yrkespersons prestationer nar deea#@nha. Lararna gor inte denna jamforelse
medvetet for att nedvardera eleverna utan foreathté vet hur de annars ska gora sin
bedémning. Det ar ocksa en sorts kapitulation presim jag har gjort.

Praktiken

Jag undervisade under hosten 2009 (augusti — aktbdestudenter, som gick en 1-arig
skrivtolkutbildning pa Soédertérns FolkhdgskolaprgenUndertextning och textredigering
Skrivtolkning som verksamhet ligger mittemellarktohg och 6versattning. Den kan
betraktas som en sorts dversattning, fast inomotsamma sprak (i vart fall svenska) som
forutsatter en tolkning i hermeneutisk bemarke®eivtolkning kraver mycket goda
kunskaper och fardigheter i svenska samt avancenadkinskrivningsfardigheter och
datorkunskaper. En skrivtolk maste ocksa ha godakaper om de teoretiska och praktiska
principerna for textproduktion och textbearbetnoatp kunna tillampa dem. Alla dessa
kunskaper och fardigheter ska hon/han dessutorktdioh simultant kunna omsétta till en
lasbar text i sin yrkesutdvning. Skrivtolkar tolldirekt och simultant talade yttranden (texter)
till skrivet sprak sa att en dov deltagare i en kmmikationssituation av nagot slag kan vara
delaktig i kommunikationen under nastan samma $attriingar som en hérande deltagare.
Den kognitiva processen som gor detta mdjligt dnfiiex och koncentrationskravande och
kraver intensiv tréning av alla de fardigheter kognitiva processer som gor skrivtolkningen
mojlig.

Undertextning for TV och film har stora likheter dnskrivtolkning men ar hardare styrt av
yttre, tekniska faktorer s& som utrymmet som tefdema pa bildskarmen eller filmduken,
tiden den far vara synlig och vissa kognitiva faktasom perceptionen och kapaciteten att ta
emot information via olika kanaler sdsom hérsel g, informationsbearbetning och -
lagring i minnet samt manniskors genomsnittlighsighet.

Kursen ar pa 7,5 poang, dvs. 5 veckors heltidsstudih den ar tankt att bilda ett slags bro
mellan en kurs i svenska som studenterna hade wédam 2009 och fardighetstraningen med
ett speciellt tangentbord, det s.k. Veyboard sardestterna huvudsakligen trdnade med. Detta
tangentbord, som fungerar tillsammans med ett 8kiedataprogram for stavelseskrivning,
anvands for bade skrivtolkning och for sa kallagktitextning i TV. Tangentbordet gor det
mojligt att skriva texter med upp till tre gadngemdhastigheten, som kan uppnas av en driven
maskinskrivare pa ett vanligt, sa kallat QWERT Ye@antbord. | fardighetstraningen med
Veyboard ingar ocksa att studenterna maste laratsgggmentera ord i stavelser for att valja
den rétta fingersattningen for att skriva ordet oeérfora, redigera och komprimera text fran
ett talat till ett skrivet format.

Undertexter &r i princip talade texter som redigdvart for att passa in ett skrivet format med
starka begréansningar vad géller lasbarhet och Nisesentation. Att kunna skriva och
redigera text ar en fardighet, som i stor utstrémikivygger pa teoretiska kunskaper om
spraket och dess olika funktioner, och i synnednekonstruktion av texter och om diskurs.
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Min kurs ar darfor upplagd sa att den bade innehéih del teoretiska baskunskaper om texter
och deras konstruktion och praktiska évningar ireigering samt évningar i att producera
svenska undertexter till rérliga bilder. Att anvandeyboard for att gora det i nagon sorts
simulerat skarpt lage forsvarar uppgiften ytterégtor studenterna men det ar ytterst detta
som presumtiva arbetsgivare, bade for skrivtolicr for direkttextare, forvantar sig att
studenterna ska kunna nar de har avslutat sirdatbd.

Det stélls alltsa valdigt hdga krav pa studentectadarmed ocksa pa lararna och deras
formaga att bedoma larandeprocessen och prestatari@arfor, och for att det var forsta
gangen kursen gavs och vi behover utveckla modélitemdervisning och bedémning var jag
ocksa valdigt man om att anvanda en hallbar odhisgirocedur.

Kunskapstaxonomier

For att skapa en referensram har jag tittat padéikonomier for betygskriterier, som
kommer till anvandning vid bedémningen av studepéeuniversitetet.

Jag utgar ifran att det jag har att bedoma ar deh-nar-kunskapen (se ovan avsnittet om
Praktiskt kunskap), den kunskap kallas ocksa praedénowledge eller kunskap om hur och
nar aktiviteter ska utféras for att vara lyckadet Br alltsa en resultatinriktad aktivitet som
ska beddmas. Begreppet procedural knowledge harsgrung och sin férankring i kognitiv
psykologi. Underliggande denna sortens kunskags foftast ocksa en att- eller vad-kunskap
och faktakunskap, ocksa kallat epistemological Kedge. Men i min bedémning tar jag
denna sortens kunskap som en given forutsattningagcbedémer den inte explicit. Den
maste dock finnas och gor den inte det, paverkamédgigheterna att bedéma resultaten och
prestationerna ocksa for hur — och nar-kunskap.

Vad kan de olika kunskapstaxonomierna som finrenigkedagogiska litteraturen ge mig for
hjalp att bedoma mina studenter? De flesta ut@dr ditt kognitiva processer som involverar
analys och reflektion leder till ndgot nytt (syntesh att detta nya ar en 6nskvard kunskap,
som man kan bedéma. Det ar nagot som ocksa kaiteyasl pa praktisk kunskap. Men i
sjalva taxonomierna saknar jag den dimensionennKivg processer relaterar i dessa
kunskapstaxonomier uteslutande till epistemolodtcalwledge.

Har foljer nu en genomgang och en utvarderingaitieh till mitt syfte att skapa
bedémningsmodeller for praktisk kunskap:

Bloom (1956) anvander i framstallningen av sin teoi begreppetillampningmed
definitionen 'Personligen anvanda principer pa procedurer i vigrklsituationer’som

uttrycks i s.k. aktiva verb. Detta relaterar tdl Kognitiva delarna av larandet. Man kan ocksa
tolka definitionen som ett kriterium for hur-kungkenen de verb och begrepp det relaterar till
aterfinns narmare den nedre dndan av skalan, sskniver lagre och hogre nivaer av larande.
Skalan bildar karnan i Blooms taxonomi och geryakrfor ett hierarkiskt tankebygge nar det
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galler kognitiva processer, till forman for teosititankande och abstraktion byggt pa
faktakunskap. Praktisk kunskap ar per definitiomgtex och har lamnat den lagsta kognitiva
nivan som Bloom talar onNar vi ska definiera och bedéma praktisk kunskapvihinte att

gora med en sadan lagre niva av larande, i bes@le mindre komplex, utan med den
hogsta kognitiva nivdreftersom alla kunskapsformer kommer till anvandniatt komplext
samspel for att skapa nagot nytt. Jag har alltsgoaa med en holistisk och inkluderande
larandeprocess. En saddan hade inte Bloom nog ataaknar han skapade sin taxonomi, vilket
blir tydlig i hans indelning i omraden och den higin i larandeskalan som han utgar ifran.

| Kratwohls revision av Blooms klassiska taxonokiljer han mellan faktakunskap,
konceptuell kunskap, procedurell kunskap och megaitiy kunskap (Kratwohl 2002 i Stefan
Ekecrantz, opublicerat material). Men procedureiidkap i denna taxanomi relaterar direkt
och enbart till vad-kunskap, dvs. den ar tankt sonillampning av faktakunskap och
konceptuell kunskap. Det innebar att praktisk kapsalltid &r underordnad faktakunskap i
denna taxonomi.

Biggs SOLO-taxonomi (se Biggs 2003, s 35 ff))hadrketerier for hur-kunskap i sin
taxonomi men relaterar inte annan kunskap an fakis#apen till larandeskalan mellan
kvantitativt och kvalitativt larande. Man kan tardig att komplettera den med en
larandeskala for hur- och narkunskap for att anaé&et i bedomning av yrkesrelaterat
kunnande. Men det stannar nog ocksa vid en instrtatigering eller tillampning av den
praktiska kunskapen for att gora beddomning av faktakap majlig.

Sa aven om vissa taxonomier tar upp en annanlaorskap an faktakunskap som underlag
for bedomningskriterier, sa ar den alltid underaidenna vad-, att- eller faktakunskap.
Andra kunskapsformer an faktakunskap forblir instentella i dessa taxonomier och gors i
basta fall till underordnade verktyg for att kométalet vasentliga i ett akademiskt
sammanhang, namligen teoretisk kunskap, som kamgphs. Taxonomierna utgar ifran att
detta bara fungerar om teorin ordentligt sitten Kan och ska kontrolleras med hjalp av bl. a
tilampningen. Tillampningen blir har ett beddomrsingstrument och bedéms inte enligt sina
egna premisser och for sitt egenvarde.

Jag anser dock att det forhaller sig precis tvamoed den kunskap och fardighet som ska
kontrolleras och bedémas i min undervisning. Utg@ngkten ar fardigheten, hur- och nar-
kunskap, det ar den som ska bedémas och den eleangerliggande teorin hjalper till att
klargbra om praktiken &r forankrat i ett vetandenrden ska inte bedémas i forsta hand.
Hierarkin mellan kunskapsformerna infér bedémningenomvand jamfort med de citerade
taxonomierna. Jag menar ocksa att det ar helt maliytiatt s a s vanda pa steken for att jag
vill bedoma praktisk kunskap som sadan och inte titimpning av ett underliggande
teoretiskt vetande. Det hor yrkesutbildningaréttl praktiken &r det avgérande och att det ar
dar resultaten av utbildningen visar sig och irden teoretiska kunskapen. Detta ar viktigt att
halla fast vid annars kommer jag att missa poamngesh hela utbildningen.
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I mycket av den Ovriga litteraturen om bedémningeaktisk kunskap inom hdgskolan (t ex
Pickford & Brown: Assessing Skills and PracticeD@@ch Yorke: Issues in the assessment of
practice-based professional learning, 2005), saniga last, ar utgangspunkten ocksa den
teoretiska kunskapen d&ven om man relaterar depraiktiska tillampningar. Har finns det en
mangd intressanta forslag om hur man ska utforrma gch betygskriterier for s.k. general
skills, dvs. allmanna fardigheter som framjar studes anstallningsbarhet. Men praktiken
kommer aven i dessa rapporter och forslag alltier é€orin eller s ar den sorts utvaxt ur
teorin utan vilken praktiken inte kan existera.

| de normrelaterade och mal- eller kunskapsreldeebeedomningsmodeller som Carlsson,
Gerrevall och Pettersson (2007, s 32) resonerartiarekriterier en central roll. De
normrelaterade, kvantitativa modellerna grundapsigintagandet att vissa egenskaper, som
aven kan anvandas som bedémningskriterier ar néisrdalade (Gauss klockkurva) i en viss
given population. En sadan bedémningsmodell métrlentrollerar och betygsatter inte
kunskapen eller fardigheten hos en individ i jaraf$e med en graderbar standard utan i
jamforelse med den gruppen, individen rakar befisigd. Nar man anvander sig av mal- eller
kunskapsrelaterade bedomningsmodeller sa méatddedis kunskaper och fardigheter mot en
vedertagen standard vars bestandsdelar fungerabegomningskriterier. Det kan vara en
standard som bygger pa faktakunskap och darmeefangett rent akademiskt sammanhang
eller en standard som tar hansyn till fardighet fictrogenhet. Den sistnAmnda modellen ar
da aven anvandbar for bedémning av praktiskt yekaesgrat kunnande eller kompetens.

Carlsson, Gerrevall och Pettersson (2007, s 70dEkriver ocksa hur bedémning av
kompetens och yrkesskicklighet kan ga till ochtextar bedémning och matning av
kompetensen framforallt till sjalva larandeprocasdéed referens till Molander (1996/2000)
menar de att en forstaelse for vad man gor magda linder allt larande, ocksa néar det galler
praktisk kunskap. Det forutsatter deltagande stiydivs. en aktivt handlade part i processen.
Darav foljer ocksa att studenten ar eller ska éliav en praxisgemenskap, som aven lararen
tillhoér och att larandet sker som en social intécakmellan alla deltagare.

Att tillagna sig ett kunnande &r en process som kaarbeskriva i 5 steg fran novis till expert,
enligt en modell som Dreyfus & Dreyfus (1986) hezgenterat. Novis eller larling &ar den

som precis har tagit steget in i en utbildning egpert eller méstare ar den som av sin
praxisgemenskap anses ha bemastrat alla delat &urtegande som utgar yrket eller
professionen. Stegen daremellan karakteriseran tiltagande grad av masterskap enligt de
kriterier som praxisgemenskapen har satt upp. attebedémas med just dessa kriterier och
det ar det man gor vid bedémning av praktisk kupska

For min egen bedémningsmodell och reflektionen d\eer bedomningsprocess, som jag har
agnat mig at i min studie kommer egentligen bareméh och kunskapsrelaterad bedomning i
fraga. Den bor dessutom ta hansyn till den kompteskaholistiska larandeprocess som gor
det maijligt for studenterna att Iamna novisstagggh skrivtolkar och undertextare.
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Kursupplagget

Kursen bestod av 13 undervisningspass, varav tvidxlasningar och tva bestod av
introduktionen i undertextningsprogrammet sa aitishterna sjalva sa smaningom skulle
kunna texta och tidkoda filmsnuttar i olika gersamt 8 parallella vningspass utan larare for
att just dva textning och tidkodning och ett avahae utvarderingspass. Studenterna fick
uppgifter for textredigering att gora hemma ellérsgolans undertextningsdatorer, som de
sedan redovisade for mig och for varandra. | restomgen diskuterade vi tillvagagangssatt
och losningar for att pa sa satt kunna utveckladttligt sinne for effektiv och
anvandarvanlig redigering av olika sorters textkr maste man ocksa ta hansyn till att
undertexter star i ett speciellt forhallande tél rliga bilderna, de hor ihop med. Det ar
darfor ocksa en del av traningen att lara sigkatpa texter for en multimedia-kontext, som
bestar av bade bild och text.

Parallellt med den praktiska traningen fick studem lasuppgifter (undertextens och
dubbningens historia samt forskning om undertegingom de skulle redovisa i slutet av
utbildningen i form av ett referat med reflektiom det de hade last. Studenterna valde sjalva
vilka delar av litteraturen de skulle referera oetiektera dver. Lasdelen bildade ett slags
teoretisk ryggrad for kursen.

De fick ocksa arbeta med en larobok i svensk bexkanalys (Hellspong och Ledin, 2007)
for att fordjupa de kunskaper om svenska spraket,kairsen i svenska hade gett dem, och
som de i min kurs nu skulle omsétta till produkteontexter.

Beddmningsprocessen

Bedomningen efter avslutad kurs gick ut pa att belétudenternas fardigheter att producera
undertexter till rérliga bilder i autentisk milja&cb med en professionell standard, med hjalp av
Veyboard och med QWERTY-tangentbordet. Fardighatérrett resultat av larandeprocessen
under kursen. | bedémningen av dessa skulle jagutia® ta hansyn till tillampningen av den
teoretiska kunskapen, de hade skaffat sig patakll fardighetsbedémningen anvande jag
en betygskala med tva steg: godkant (G) och undetkh. En annan del av bedémningen var
infamningsuppgiften, som beddomdes enligt explittdlade betygskriterier i kursplanen och
med den 7-gradiga betygsskalan (A-F). Den andend®l bedomningen gav sedan
kursbetyget under forutsattning att studenten féti€s pa fardighetsdelen. Det &r den forsta
bedémningen och betygsattningen, dvs. den dargiéeter och resultat ska vagas ihop och
relateras till en del teori, som vallar mig problelag har delvis lost detta genom att enbart ha
tva betyg men det &r bara en skenbar l6sning.

Reflektion
Teori

Syfte med detta SoTL-projekt ar att undersoka agrjar mig at for att bedoma denna
praktiska kunskap och motivera min bedémning. Jagiader mig av tva olika angreppssatt
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for att kunna narma mig larandeprocessen hos sterenoch min egen bedémning av
resultaten av denna process. Dels utgar jag fréa kinskaper om bedémning som jag har
skaffat mig genom min pedagogiska utbildning. @ftifidenna kunskap har jag konstruerat en
teoretisk referensram om vad det ar jag bor bedizhalelvis ocksa hur jag bor gora detta.
Har ar min overtygelse om att larande har en @hkich en teoretisk sida och att
larandeprocesser bast sker i interaktion mellatagatna i processen (se t ex Vygotskij i
Strandberg 2006) av sarskilt betydelse.

Praktisk kunskap ar interaktiv, den uppstar ochifeaterar sig i interaktion mellan aktorer i
en larandesituation (Carlsson, Gerrevall och Pssiter 2007, s 41 f). Praktik i ska synnerhet
beddmas genom att observera och utvardera prétdss@an studenten dar kan visa vad
han/hon kan astadkomma (Carlsson, Gerrevall odkrBsbn 2007, s 70). Att befasta och
bekrafta praktisk kunskap betyder att utéva deidg@eter som ar knutna till den, och det i sin
tur gors enklast och bast i en autentisk situatiter om det inte &r mgjligt, i en simulerad
situation som t. ex i ett prov, som aterskapar eNdildar samtliga villkor och forutsattningar
for en verklig situation.

Tsagalidis bjuder pa en mycket tilltalande teoketsm for en sddan bedomningsprocess. Hon
beskriver i sin avhandling en taxonomi som byggenyckelkvalifikationer, vilka satts i
relation till kunskapsformer och de personliga,ktiga och sociala/interaktiva
dimensionerna i elevens/studentens prestationegélislis 2008, s 93 f.).
Nyckelkvalifikationerna kan vid bedomning dessut@tateras till tre olika fokusomraden:
uppgiftsfokus, situationsfokus och verksamhetsfoklykkelkvalifikationersjalvstandighet
relateras exempelvis i den personliga dimensiot@nomddmesformaga kan bedomas till
alla tre fokus. Samma nyckelkvalifikation relatetidsien kognitiva dimensionen och

uttrycks i individens planeringsformaga och kandreds som relevant framforallt for
verksamheten, dvs. med verksamhetsfokus. | dejetdahiensionen, dvs. den sociala och
interaktiva dimensionen, relateras samma nyckeifiikaiion till samarbetsférmaga och social
kompetens. Alla dessa kvalifikationer kan bedon@siwiss man ocksd méatas, dvs. man kan
stalla upp graderade skalor och jamfora elevernagaternas prestationer med skalan.
Denna bedémningsprocess ar mal- och kunskapsiadabeh individen bedoms enligt
kriterierna utan att snegla pa resten av gruppen.

Pickford och Brown (2006) beskriver hur man karoirera utomstaende yrkesutévare i prov
och bedémningar som evaluerar praktisk kunskapnBear dock att bedémningsproceduren
da maste delas upp pa olika omraden (teoretiskdapngraktisk yrkeskunskap och general
skills) och att de utomstadende bedémarna fran grkeddet inte kan beddoma de teoretiska
delarna. Har anvander man studentrapporter sormii@dgsunderlag och
bedomningsscheman dar de tre omraden bedéms separat olika bedémare. De
utomstaende bedémarna ska heller inte ensam fartzedén praktiska kunskapen utan de
beddmer framforallt s.k. general skills.
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I min kontext skulle detta framférallt kunna handla bedémning av anvandbarhet eller
anstallningsbarhet. Dessa tva begrepp ar i hogrgtaterade till studentens personliga
egenskaper. Det gar mojligen att bedoma forhalbsag och attityder som visar sig i direkt
relation till arbetsuppgifterna, sa som Tsagalidis beskrivit det i sin avhandling men det ar
avgjort svarare att bedéma anstallningsbarhet aileandbarhet. Pickford och Brown har
poanger med de upplagg for bedémning som de beskrien de verkar alldeles for
kostsamma och komplicerade fér mig att ens tankattpélja tillampa.

Praxis

Bade i kursen jag undervisade pa och i sjalva &kkutbildningen star den praktiska
kunskapen hogst upp pa dagordningen. Av det filfemig ocksa att bedémningsprocessen
maste ha en praktisk sida. Kort sagt sa vill jag bedéma en praktik genom att anvanda en
teoretisk metaniva i proceduren for att bedoma sthen en ren tillampning av en teoretisk
kunskap. Min bedémning ska fokusera pa kompetehjgdpa individen framat i sin
utveckling snarare &n att férdéma bristerna.

For att relatera processen och resultatet av Hemtieoretisk bakgrund som kunde ge mig en
ram for att reflektera kring bedémning, forsokte gt anvanda kunskapstaxonomier i relation
till kunskapsteorierna och kunskapsbegreppen eftigtoteles och observerade mig sjalv
denna i process. Metoden gar under beteckningesspetktion — jag funderar och undersoker
forutsattningar och ramarna for de aktivitetermam $ag sjalv har utformat och vilkas resultat
jag ska bedoéma. Introspektion som metod férutsattenan har egen erfarenhet av den
verksamhet man reflekterar dver - i mitt fall hag pade en utbildning som Gversattare och en
mangarig erfarenhet av att producera undertexter.

Jag foljde min undervisning med en dagbok for akuinentera processen, som agde rum
under tiden i klassrummet. Det gav mig ett undeftageflektion om min kurs som sadan, de
mal vi hade satt upp och de resultat vi (kanskedkein&”®

Nar jag nu en tid efter att jag har examineratetieina, tanker tillbaka pa bade kursen och
hur jag varderade och bedomde deras insatserggapg for mig att kursen som sadan men
ocksda upplagget och innehallet i den och min beddgrinamforallt bottnar i mina personliga
erfarenheter och inte sa mycket i den teoretisk@rasom jag har byggt runt den. Jag har min
yrkeserfarenhet som éversattare och undertextiket dessutom ar sjalva grunden varfor jag
har utvecklat och hallit i kursen och inte ndgomama kollegor. Jag var redan tidigare klar
Over att denna yrkeserfarenhet I1ag till grund fétr ursprungliga uppdraget att utveckla

% Undervisningsdagboken &terfinns i sin helhetteslav denna reflektion.
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kursen, nar vi skulle ge den péa universitetet &12Mch det paverkade naturligtvis ocksa
utformningen av den.

Men jag var inte klar Over att &ven mitt satt atithma studenterna just bottnade i min
yrkeserfarenhet. Det fick jag fick 6gonen upp fér jag laste Helena Tsagalidis (2008)
avhandling om bedémning av karaktarsamnen pa gyiesiadans hotell- och
restaurangprogram, i vilken hon beskriver och ageabyr hur lararna i karaktarsamnen, dvs.
just de &mnen som ar yrkesinriktade, bedomer savee

Mattstocken for bade formativ och summativ bedomran karnamnen pa HR-programmet &r
lararen fast i en annan roll, dvs. som yrkesverkegpert. Tsagalidis beskriver
beddmningsprocessen i gymnasieskolan, men jaganémved om en liknande process, fast
annu tydligare, nar vi tidigare har utbildat koefiestolkar pa universitet.
Konferenstolkutbildningen &r en fardighetsutbildpisom forutsatter en akademisk examen
och mycket goda kunskaper och fardigheter i trélsgfonferenstolkar examineras efter
avslutad utbildning i ett muntligt slutprov av eéinsorskollegium, som inte bara bestar av
larare utan ocksa av verksamma konferenstolkarméatya ars erfarenhet av yrket. De &r
dock inte med nodvandighet larare eller pedagdgensorernas mattstock for ett godkant
betyg i detta slutprov &r ett positivt svar pa frdgsom de stéller sig sjalva): "kan jag i
morgon sitta och jobba i samma tolkkabin som asferajag ska bedoma?”.

Det betyder att man har bedémer personer med miitketrfarenhet och ingen som helst
rutin utifrdn en standard, som forutsatter erfae¢mich rutin. Och det gor man for ett yrke,
dar just erfarenhet och rutin, som det ju tar tidé@varva, spelar en stor roll fér hur man
presterar. Forvantningen i konferenstolkarnas sbwtpr alltsa att en novis ska prestera som
en expert och bli bedomt enligt expertens egerdstain Det ar inte bara omajligt utan ocksa
djupt orattvist och gagnar egentligen inte nagdoratom eventuellt de yrkesverksamma
tolkar som slipper framtida hotande konkurrens obbgn nar de underkanner studenterna.

Pa det sattet kan man inte gora en rattvis beddmanar jag — men gjorde jag annorlunda
och pa ett mera rattvist satt i min bedémning aiveXkarna?

For att kunna svara pa den frdga maste jag undetsiljag samlade in mitt underlag for
beddmningen.

Ett satt att utvardera studenters prestationevrarsagt att prova dem i det verkliga livet eller
i simulerat situation och under kollegiala formemsexempelvis i slutprovet for
konferenstolkar. Jag tycker dock att detta stéflehdga krav pa studenter — de &r inte
experter utan noviser i sitt yrke och kan och sita matas och beddomas med experter som
mattstock. Det skapar alltsd en paradox om en yekksam larare, som ju maste anses vara
expert ska bedéma noviser i samma yrke. En annaplk@ation som kan upptrada i detta
sammanhang ar att den yrkesverksamma lararen Bérgina elever/studenter som mojliga
konkurrenter nar de narmar sig utbildningens et kan i ett avslutande prov for en
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summativ bedémning leda till skeva omdémen, fétéatirens olika roller kommer i konflikt
med varandra och lararen blir kollegan som fruktasande konkurrenter. Jag har inte helt
lyckats komma runt dessa tva problem men min bedigrav mina studenter paverkas
atminstone inte av att de kan utgora en framtid&klorens. Jag ar inte skrivtolk helt enkelt. |
utbildningen forovrigt har detta varit ett problenyrkesverksamma skrivtolkar ville inte
medverka som larare for att de bl. a fruktade damtfida konkurrensen. Och studenterna
saknade deras expertkunnande, vilket tydligt frakgutvarderingen av utbildningen.

Ett annat problem ar att den yrkespraktik, sonk@agronteras med kan existera utan teori —
det gar utmarkt att bli en framstaende skrivtolk aadertextare utan kunskap om all den
sprakvetenskapliga teorin och dess analysverktyg,jag undervisar om i kursen. Mitt syfte
med att gora det var att skapa ett slags metadiv@flektion 6ver en praxis, som man annars
erovrar genom att arbeta en tid i yrket, som séliyttolk, éversattare, larare eller inom olika
vardyrken och genom att skaffa sig erfarenhet atiher inom sitt yrke, och darmed
medvetandegora och forhoppningsvis forkorta utvegkprocessen fran novis till expert.

Den dimensionen gar i de allra flesta framstallamgm bedémning av yrkesrelaterat
kunnande jag har last helt foérlorat.

Klart ar ocksa att jag inte kan ha en bedémningssneller ett liknande yttre schema eller
raster som underlag eller referensram fér min bevdgnutan bedomningen maste utga fran
mina iakttagelser av bade gruppen och individedeni Det betyder att min bedémning i
grunden &r subjektiv, jamfoér Bjorndahl (2005, s. 27t ar viktigt att komma ihag att all
beddmning bottnar i en mer eller mindre subjektiriing av en prestation och att
bedémaren maste vara valdigt klar 6ver sin roll siola bedémningsgrunder och varje gang
reflektera dver och argumentera for sitt beslut.

| min bedémningsprocess tittar och lyssnar jag fématlt pa studenternas olika processer, pa
den aktiva och synliga larandeprocessen hos grumeenocksa pa sjalva arbetsprocessen hos
individen och mindre p& produkterna. Produkterna, textbearbetningsuppgifterna och da
framforallt de individuella textningsuppgifternans studenterna gjorde i slutfasen av kursen,
fungerar framforallt som indikatorer fér processeh som bekraftelse for att jag har styrt rétt
under kursens gang. Jag utgar fran praktik ochgsmcsa som dessa tva aktiviteter utspelar
sig fram for mina 6gon och 6ron. Jag letar ocksgr efyckelkvalifikationer — kan studenten
sjalvstandigt I6sa de problem jag har gett derfda#t. Vilka kunskaper och fardigheter visar
de under processen och i resultaten och till vigerd kan de omsétta mina instruktioner till
en hallbar produkt och en kvalitetssakrad arbetsm® Vad ar det jag vill att de kan, nar de
gar ut fran utbildningen och in i ett yrke, somu@éakompetens och stor
problemlosningsférméaga under hdg kognitiv belaginian de kritiskt utvardera sig sjalva
och sina prestationer? Racker deras fortrogenheétdaeekniska aspekterna av sin
yrkesutévning och haller fardigheterna nar de sl prov i det verkliga yrkeslivet dar de
star ensamma infor utmaningen att klara av tekisig&ta uppgifter?
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Grundforutsattningen for att bedéma individen &hat/han har gjort alla uppgifter under
kursens gang och visat genom att géra dessa, bobrdhan har foljt med och forstatt
avsikten, syftet och malet. Tonvikten ligger allpgihandlingen och forstaelsen kommer
darefter. Men utan forstaelse sker inget larandefdd kan man inte heller lata bli att ta
hansyn till faktakunskap eller vad-kunskap ochdem manifesterar sig i prestationerna. Men
tonvikten vid bedomningen ligger pa fardigheternh darmed p& hur- och narkunskap, dvs.
den praktiska kunskapen.

Ar det ett rattvist satt att bedéma? Ja, om maegecar att all bedémning i grunden &ar
subjektiv och om man inte lamnar sin lararroll bigdomningen. Samtidigt maste man
forsoka kvalitetssékra bedémningsprocessen geniosatéd upp adekvata referensramar. Det
innebar t. ex att standarden for beddmning av makunskap inte kan ha en expert som
referensram utan maste orientera sig vid en foiseovadekvat referensram. Och det i sin tur
innebar att bedomaren masta ha en klar forestglimin hur en utvecklingsprocess fran novis
till expert gar till (se Dreyfus & Dreyfus 1986)eBomaren maste ocksa ha en uppfattning
vad som ar kdnnetecknade for varje utvecklingsstagiamt vad man kan forvanta sig av en
aspirant som per definition ar novis och vad inte.

Har ar jag inte saker pa hur min referensram saiiare egentligen ser ut. Jag ar ju i viss
beméarkelse expert pa det jag ska bedéma, inteldrare med en teoretisk horisont. Men jag
har anstrangt mig att satta mina studenters kueslagh fardigheter i relation till en
referensram, som visserligen aterspeglar en piofeslsstandard men som interain
personliga expertstandard utan en pa yrkesfaltetitneant vedertagen norm, som da kanske
kan kallas for intersubjektiv inom yrkesomradet.

| bedémningen ingar naturligtvis ocksa utvecklingsmtialen, dvs. en bedémning om
studenten nagonsin kan bli expert inom ramen farrdemen och eventuellt vad som kravs
fér honom/henne att komma dit, forutom tid och @égniDenna sista del av bedémningen,
dvs. att gora en slags prognos dver en studentmiamae utveckling, tycker jag ar allra
svarast och jag har inte tagit in den i min bedémrsier jag sa har i efterskott.

Studentperspektivet

Studenterna utryckte att de var dverlag noéjda meden, de ansag att de hade lart sig det de
behdvde kunna och de var allmant 6dmjuka infor kimeskaper och fardigheter. Viktigt att
notera har ar ocksa att de inte undervarderadgaiga. De tyckte att det var bra att den
praktiska fardighetstraningen stod pa forsta pfatsmdervisningen och hade garna haft mera
av den varan. De tyckte ocksa att jag borde hadgett mera feedback sa att de sjalva battre
skulle kunna uppskatta var de 1ag med sina fardégtoeh kunskaper innan jag gjorde en
slutgiltig bedémning av dem. Det tolkar jag sommeyicket positivt tecken, studenterna vill
kunna analysera sina kunskaper och fardigheteredtdgktera dver dem. Det ar ett stort steg i
en larandeprocess att vilja och sedan kunna gosadsm reflektion och sjalvuppskattning.
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Denna observation som studenterna gjorde tal diefiait tanka pd men jag vet i dag inte
riktigt hur jag skulle kunna lara dem mera sjalngsaStudenternas dnskan innehéll ndmligen
ocksa ett stort matt av "tala om for mig om jag giit” i ganska absoluta termer. Just det ar
svart eller nastan omajligt att géra och dessutidhjag inte lara de att tanka i termer av ratt
och fel utan i termer av problemlésning och olikdjligheter, som alla kan vara rétt eller fel
beroende pa kontext. Och peka pa att man kan aaftwsll &ven maste gora en analys av
varfor det inte finns ratt och fel har samt hur ngén for att fatta beslut i dessa osékra lagen.
Men detta ar onekligen ndgot som jag maste utveofda undervisningen av nasta kull pa
utbildningen, precis som bedémning av utvecklingsptialen hos studenterna. Fragan ar
bara hur...

Jag ar trots allt ratt n6jd med min bedomning odth tilvagagangssatt. Alla mina studenter
fick godkant, dvs. de uppfyllde alla kriterier s¢ag hade stéllt upp fér dem och mig sjalv.
Men jag inser ocksa att jag inte hade kunnat bedienaenligt en 7-gradig betygsskala. Hur
det ska ga till kan jag inte ens forestalla migjdaningsprocessen ar redan sa pass komplex
att uppgiften att gradera processen och prestatiari@n bli for mycket for lararen.

Diskussion

Jag har utvecklat ett sétt att bedéma praktiskkamech jag kan tillampa det i en verklig
situation. | bedémningen star larandeprocessekuisfoch inte produkten av den.
Taxonomierna placerar framforallt faktakunskap paddukten i fokus foér bedémning och
inte processen savida man inte explicit vill beddittémpningen av faktakunskap. Det ar
dock inte mitt syfte och jag har darfor lite hj@p bade de olika taxonomierna som jag har
undersokt i mitt projekt. Det finns en del andresfég for bedomningsprocedurer som géller
framforallt bedomning av kunskapstillampningar gemeral skills som forst sag ut att kunna
ge mig nagra ledtradar. Jag konstaterade docknitt att de inte var anvandbara heller
eftersom de inte sag pa praktisk kunskap i etstiskt perspektiv utan betraktade alla
fardigheter som en tillampning av faktakunskap démed som mindre komplext an de
hdgre kognitiva processerna som associeras tithkakskap och dess bedémning. Bara hos
Tsagalidis hittade jag en ratt komplicerad modaildedomning som bygger pa
nyckelkvalifikationer. Den tycker jag ar verkliganvandbar i mitt sammanhang. Men — jag
anvande mig inte medvetet av dessa kvalifikatiefier de andra dimensionerna i modellen
for min bedomningsprocess. Daremot kan jag tycktllatigagangssattet liknar
beskrivningen som Tsagalidis goér nar hon beskrivedellen.

Mitt projekt hade som syfte att hitta/utveckla engedur som tar hansyn till den holistiska
naturen hos den praktiska kunskapen samt provaeomdgre kognitiva processerna
domanerna ar berdrda i larandeprocessen.

Jag ar néjd med mitt satt att bedéma mina studefdedigheter och kunskap, det fyller sitt

syfte. Jag kan dock inte avgéra om metoden gditlathpa i en kurs, som nagon annan har
utvecklat. Jag misstanker att de tva saker haggr, dvs. den som utvecklar kursen och
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undervisar pa den maste ocksa examinera studen@manetoden inte gar att anvanda pa
nagon annans kurs ar det i sa fall en allvarligtbrilen. Jag har spekulerat 6ver en
generalisering med tanke pa den typen av examimataxd censorskollegier som jag har
beskrivit och som vi anvander for att examineraeman sorts praktisk kunskap, knuten till
ett yrke. Har vore det pa sin plats att gora gbeexnent for att testa om den gar att éverféra
och jag kommer att gora det nasta gang vi skathslugprov i dessa utbildningar. Jag kan
tanka mig att det gar att gora en detaljerad besikig och formalisera de olika stegen i
bedomningsmetoden. Darmed skulle man ocksa kuwveakla och lara ut den till exempel
till de censorer vid konferenstolkproven eller dcks andra sammanhang dar framférallt
tolkar ar foremal for fardighetsprov.

Jag skulle behéva forfina metoden till att avenrlaibedéma utvecklingspotentialen, dvs.
gOra en prognos om aspirantens framtida yrkesverketioch utveckling till att bli expert i
yrket. FOr det behover jag undersoka teoriernagkexpertis och erfarenhet samt utveckling
av den mera.

Att anvanda en graderad betygsskala med detalj&etgigskriterier for att bedéma praktisk
kunskap bedoémer jag dock generellt som omdijligt.

Det var ett spannande projekt att studera min egéeervisning och mitt satt att betygsatta
mina studenter. Jag har lart mig oerhort myckebgeatt observera mig sjélv, genom det
stéandiga ifragasattande varfor jag gor det jagogbrframforallt problematiseringen av hur
jag gor. Jag har pa séatt och vis bedomt min egaktipka kunskap som larare och
examinator. De slutsatser jag kan dra av studiaerjdganvanda till att forbattra bade
undervisningen och examinationsmetoden inte bfearitida kurser av samma slag utan
ocksa for andra yrkesinriktade utbildningar somyadervisar eller utvecklar. Det ska ocksa
bli spannande att vara med att utvardera helatskkistbildningen. Utvarderingen ska goras
av en pedagogisk konsult med utvardering av ldbddming och liknande som specialitet. Jag
hoppas att jag dar kan fa ytterligare impulseféatiattra och forfina metoden.
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Bilaga

Undervisningsdagbok

18 augusti:Idag borjar experimentet — jag ska traffa skrikamha for forsta gangen. Jag ar
valdigt spand hur de ska forhalla sig till min ing&ill det har med undertextningen och
textbearbetning. Jag vet inte var de star — dllsa Wunskaper/fardigheter i svenska och
skrivande de har och hur medvetna de &r om vadd®&h inte kan och vilken betydelse det
har for deras framtida yrke. Men forst borjar jagden forelasning om undertextning,
historia och lite forskning om undertextning oclodoing. Andra delen av passet blir en
ovning. Studenterna har sina egen laptoppar ocimgkaniskt reducera en text, som jag har
tagit fran hogskoleprovets lasforstaelseprov frad @00 ord till halften och anvanda Word
och QWERTY-tangentbordet for det. | uppgiften ingéksa att de ska behalla den roda
traden sa att den reducerade texten i principdransa innehall som den fullstandiga. De
tittar lite forvanat pa mig och jag skyndar mig@eka pa laroboken i textanalys, som de ska
ha l&st och arbetat med under kursen i svenskaauhvi nu ska fortséatta att arbeta med
under denna kurs ocksa. Dar finns det verktyg fiddela upp och segmentera texter och
dessa ska de nu anvanda for reduceringsuppgifeegebsig i kast med uppgiften och efter
ett tag tycker jag mig fornimma att de har fattad et hela gar ut pa. De provar olika vagar
och det blir lite livligt i klassen for det ger kaska resultat ibland. Passet kédnns lyckat och vi
ar pa banan.

20 augusti:Jag fortsatter med samma upplagg som forra ledtioRdrelasning férsta halvan
och reducerings6vning den andra. Denna gang ljagelock till att de ska lagga marke till
textbindningen i sin reducering och variera sigmdyntaktiska byggnaden av sin text. Det ar
forresten samma text en gang till — en facktext eretiel del terminologi som inte far
forsvinna och det far de 6gonen upp for nu. Avshgsvis laser och analyserar de varandras
texter tva och tva for att bli uppmarksamma parath kan géra samma uppgift p& manga
olika satt, dvs. att det inte finns réatt och fet ka lange man haller sig till de givna ramarna.
Jag ar lite osaker om du verkligen forstar detta.

25 augusti Vi fortsatter reduceringsdvningarna med en arieattyp och striktare ramar — de
ska skriva om till parataktisk text dvs. bara amlahuvudsatser, som man staplar pa varandra
och inga bisatser alls. Det &r jobbigt men Oppiganén for det sjalvklara — bra text ar

varierad och kraver en distinkt struktur fér attms&a kunna ta till sig informationen i den.

De granskar och analyserar sina texter i gruppetremienna gang och jag tycker mig marka
att de ser vart vi ar pa vag och varfor.

Jag har nu lyckats installera undertextningsprograhpa datorerna och fixat sa att man
ocksa kan arbeta med det. Det var en médosam graefesrsom tillverkaren av programmet
inte riktigt levde upp till vara specifikationer.ed andra ord fungerade programmet inte
riktigt sa som vi ville och det tog manga timmatrratta till buggar och anpassa det ytterligare
sa att vi kunde anvanda det i den datormiljo, sofarfogar 6ver. Nu maste jag ocksa dva
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upp mina fardigheter i sjalva programmet med hgdp/eyboardlararen och undertextaren
Per, annars kan jag inte visa studenterna sen.

27 augusti:Idag har jag tankt ut en ny uppgift till dem. Debade reducera och skriva om
tisdagens text fran en informativ text om ca 9aftdk en dialogisk text med fragor och svar
om ca 500. Det &r knepigare och studenterna undréir jag vill ha fragor och svar. Mitt
svar ar att de flesta undertexter ar dialogiskéetesch att det kréaver ett speciellt tank for att
producera sadana. Jag jamfor lite med teater oetabpusical, som de flesta har erfarenhet
med som askadare och de kan relatera till detskipas det en koppling till den egna
erfarenheten, vilket ar bra. Det gar framat. Destém hemléxa att titta pa TV — vilket utloser
munterhet. Men nér jag sager till dem att de gka pid ett textat program (6versatt eller
svensktextat) samt anteckna och analysera vad déuset av den kunskap de nu har om
undertextning sa ser de lite nervosa och osakra ut.

1 september:Vi fortsatter med att gora dialogiska texter mégger till
undertextningsformatet. Det betyder en annu stektam: undertexter bestar av block om tva
rader med 37 eller hégst 38 nedslag (tecken plulsinstag) per rad. Och de ska i princip
innehalla ett fullstandigt budskap per block. Manifite heller skriva de hur som helst utan
maste ta hansyn till vissa lasbarhetskriterier. tigdyder bland annat betydelsesegmentering
och huvudsakligen enkel, parataktisk satsbyggnad st speciellt bruk av skiljetecken.
Studenterna ser lite matta ut nér de fattar vadlgéns for att skriva bra undertexter men de
ger sig i kast med uppgiften och nar jag gar rahttittar pa deras resultat ser det mesta
riktigt bra ut. Andra halvan av passet ska de redosina iakttagelser fran TV-tittandet. Har
blir det tydligt att vissa ar mer analytiskt lageller har mera évning i att bade gora analyser
och redovisa dem. Nagra har valdigt svart foraifilera det de ser eller gor — trots att
kunskapen eller fardigheten finns. Dessa studdmatendmligen omséatta den i praktik men de
kan inte prata om det. Det ger mig en fingervisrith@tt jag maste vara uppmarksam pa hur
jag i min undervisning kopplar praktik och analysden sa att det blir begripligt och
anvandbart ocksa for dem. Efter detta pass gaveritill bara en lararledd lektion samt ett
pass "Eget arbete” i veckan. Darfor far de nu ag em uppgift for sitt eget-arbete-pass, som
de ska bade redovisa och bearbeta nasta lektion.

8 september:Vi skriver i undertextformat utifran skriven teath gang till och jag tittar pa
deras produkter. Bra texter men textbindning haléayot. Bruket av skiljetecken sitter inte
riktigt an och segmenteringen ar det si och sa ieda 6vning till nasta gang. Jag
introducerar nu nasta fas — att skriva undertextiéndn inspelade texter som de har pa band
for sina veyboarddvningar. Jag har fram tills nie ikravt att de ska skriva pa Veyboard nar
de 6var utan de har valt sjalva. Nu lagger jagetillobligatorisk veyboardovning ocksa.
Samma text en gang med QWERTY och en gang med \deybBedovisa nasta gang hur det
gick och hur det skilde sig at i arbetet. Ta tith gamfor. Det var spannande for att de har nu
sammanforde for forsta gangen de tva tunga tekifiiskilghetsdelarna i sin utbildning.
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15 september:Jag ar sjuk — ingen undervisning, jag meddelaa bttrde ska fortsatta dva
enligt vad vi sa férra gangen och redovisa dett@nomecka. Skulle ha pratat om besoket av
den kritiske vAnnen men det faller bort i feberdamm

22 september:Min kritiske van Eva ar p& besok. Jag introduckeame och gor klart att hon
inte har nagot inflytande pa studenternas arbé&temiestationer utan ar dar for min skull. De
nickar vanligt mot henne och ignorerar henne seésten av lektionen. Studenterna redovisar
och vi pratar sedan om stil och textfunktioner witka medel man kan anvanda for att uppna
en viss effekt med sin text. Vi pratar ocksa ontirskdlen mellan skriven och talad text och

om textens funktioner och hur man markerar dettaliskuterar sprakliga och grafiska
indikatorer for varderingar, talsprak, dialekt aitka andra nyanser som man kan anvanda
och det gar upp for studenterna vilken verktygsidel&an 6sa ur. Nagra &r lite tagna av den
insikten men de flesta ser och antar utmaningeror&mtektion tycker ocksa Eva och jag ar
nojd. En ny 6vning fran talad till skriven text pget-arbete-passet blir det ocksa.

29 september:Fyra veckor kvar tills kursen ska avslutas. Holgatit ga in till datorerna med
undertextningsprogrammet och borja jobba mot bild sedan tidkoda. Vi har under tiden fatt
en del filmsnuttar fran SVT som vi nu efter mycket och men och en del tekniska problem
kan ladda ner och lagga in i programmet och botyag med. Det ar hands-on och rakt pa. De
arbetar i grupper om tre och tar turer vid tangertbt samt hjélper varandra nar den aktive
vid tangentbordet gar i std. Funkar jattebra otzhkar klart for sig hur de ska gora dessa
texter. Tidkodning ar det svart att fa till s& Rénsta gangen men aven detta tar sig sa
smaningom. For eget-arbete-passet far de en liknappgift med en annan genre (naturfilm).

6 oktober: Studenterna fortsatter texta och tidkod i grupip wopgiften blir att gora fardig
snutten gruppen har jobbat med till nasta gang.

13 oktober: Alla grupper redovisar sitt arbete och de visartkbch tydligt att de bade har
forstatt och kan tillampa principerna for undenténg av rorliga bilder. Tidkodningen ar
fortsatt svart och de forstar att det kravs 6vrinl rutin for att bli bra pa det. De forsta ska
borja sin praktik pa SVT nasta vecka. Dar ska Begomed undertextning i en professionell
kontext under handledning i tva veckor. Jag kafdm&ntan men ingen oro infor detta. De
kanner sig valrustade och ar sékra pa att det&kaaypa praktiken. De andra far i uppgift att
till nasta gang gora en ny textning av den forstéten de arbetade med, dela upp den i tre
delar och ta tid for hur lang det tar var och dneatta och tidkoda sin del. Jag vill att de ska
bli medvetna om att de kommer att arbeta med tedspoch att de maste hitta egna satt att
hantera detta. En eller annan ser besvarad ut mérstar. Jag har under tiden ocksa fatt veta
att de har organiserat egna 6vningar i undertegsgrogrammet med och utan Veyboard for
att forbereda sig pa praktiken. Wow!

20 oktober: De redovisar sina uppgifter for varandra och gkanbade texten och

tidkodningen. Det blir en del diskussioner om detabch principer och i dessa blir det tydligt
fér mig att alla i princip har integrerat sina kliaper och fardigheter, det som saknas for att
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bli riktigt saker pa det man gor ar egentligen agnoch rutin, vilket man bara kan fa genom
att arbeta med detta. Sista uppgiften blir en idiell undertextning med tidkodning av en 10
minuter filmsnutt att redovisa veckan darpa.

27 oktober och avslutning:En efter en redovisar sitt arbete och eftersobava har tva olika
filmsnuttar, kan alla jamfora sitt eget arbete médon annans och diskutera problem och
l6sningar. Har ser jag ocksa att de har kunnall &ig avsaknaden av réatt och fel utan att det
leder till os&kerhet och forlamning hur ett problska I6sas. De vet och kan och &r fardiga att
prova sina vingar. Vi anvander sista timmen foseris utvardering, deras forvantningar mot
det faktiska innehallet och forloppet av kursen.ckbt nyttig information for mig, som jag

ska ta upp i min reflektion!

Mars 2010

Vi har haft méte med den pedagogiska konsultenfsamfioljt utbildningen. Hon beréattar om
de intervjuer som hon har gjort med studenterna&eiina. Studenter rapporterar 6verlag att
de kanner sig val rustade att ga in i sin yrkessamhet, badde som skrivtolk och som
undertextare. Bitradande rektorn pa folkhogskosam var ansvarig for utbildningen berattar
att 9 av 10 studenter, som avslutade sin utbildh@ecember/januari nu arbetar. Sju av dem
som frilansande skrivtolkar och tvd som undertextBen tionde fortsatter att studera men
arbetar sannolikt ocksa deltid och pa frilansbasis undertextare.
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