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En pedagogisk modell i praktiken
Omréadet projektledning vid Handelshégskolan i Karlstad

Tomas Jansson och Lennart Ljung

Sammanfattning
Utbildningsverksamheten inom huvudomradet Projektledning vid

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

Strategin for studiemiljon ar att 1ata det fenomen som studeras (projekt
i vardagsarbetsmiljo) vara utgangspunkten, inte de abstrakta modeller
och teorier om detta som studenterna erbjuds for att de ska kunna lara
sig att forsta, orientera sig i och agera i fenomenet efter utbildningen.
En konsekvens ar att utbildningens didaktik bygger pa att utsatta
studenterna for upplevelser som liknar deras framtida upplevelser av
fenomenet.

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

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



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

Kontakt

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

Utbildningsverksamheten vid huvudomradet Projektledning har varit
framgangsrik dnda sedan den etablerades ar 2002, da
Magisterprogrammet i projektledning inrattades!. Soktrycket ar hogt
med flera hundra procent sokande till flera av kurserna och till
magisterprogrammen  (campus och distans). Studenternas
kursvarderingar ligger stabilt hogt, t.ex. val over betyget fyra (av fem)
pa fragan om de kommer att reckommendera andra att ga den aktuella
kursen/utbildningen. I universitetets alumniundersokningar hamnar
Projektledningsprogrammet ofta i topp tre. Efterfragan pa hela kurser
eller att larare fran Projektledning deltar i undervisningen i andra
utbildningsprogram och dmnen ar hog. Intresset ar stort ocksa fran
andra deltagargrupper, som t.ex. yrkesverksamma utanfor
universitetet och olika personalgrupper inom universitetet. Det gar helt
enkelt bra for undervisningsverksamheten i flera avseenden och det ser
ut att halla i sig.

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

I det foljande beskrivs vara utgangspunkter, strategier och arbetssitt.
Givetvis vare sig kan eller bor andra kopiera vart satt att arbeta rakt av.
Scherp (2003, s. 15ff) betonar faran i att forfalla till en gorandets logik,
da man sprider och kopierar goda exempel utan tillracklig forstaelse av
vad som ligger bakom de framgangsrika 16sningarna och av de problem
dessa inriktats pa att l10sa. Men han betonar att variation och goda
exempel ar viktiga element i utveckling av undervisning. Vi tror att
aven om forutsattningar, amnesinnehall och studentgrupper skiljer sig

! Inledningsvis benamndes programmet Magisterprogram i industriell projektledning och
bedrevs inom dmnet Informatik, &ven om dess innehallsmassiga inritning redan fran bdrjan
var uttalat bransch- och amnesneutralt och alltsa inte inriktat pa systemutveckling eller
anvandning av informationsteknologi i verksamheter. Programmet fick sitt nuvarande namn
(Magisterprogram i Projektledning) fran och med héstterminen 2007, da Projektledning blev
ett separat huvudomrade vid universitetet.
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at mellan olika &mnen och larosaten och man darfor inte kan ”"planka
rakt av” fran varandra, si kan ett lyckat exempel inspirera andra till
utvecklingen av egna lyckade satt att arbeta. Och vi menar att de
resonemang och strategiska val vi gjort i var verksamhet kan fungera
som en anvandbar referenspunkt for andras motsvarande strategiska
val, aven om de lokala forutsattningarna sedan leder till att man valjer
andra satt att praktiskt realisera strategierna.

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

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

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

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

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

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

Om nar universitetsmiljon hindrar god undervisning: Darefter tar vi
upp nagra observationer avseende yttre forhallanden i
utbildningsverksamheten vid universitetet som visat sig vara
hindrande for att omsatta vara valda strategier i praktisk undervisning.
Vara viktigaste ldrdomar: Artikeln avslutas med att vi summerar vara
viktigaste lardomar i ndgra punkter.
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Vad utbildning i projektledning handlar om vid Karlstads
universitet
Begreppet projekt anvinds i dagens samhalle som beteckning for en

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

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

I utbildningarna anlagger vi tvd kompletterande perspektiv. Dels
betraktar vi projektuppgiften utifran ett "instrumentellt perspektiv”,
dvs. vi studerar hur mal definieras, arbete planeras och f6ljs upp och
hur projektarbetsformen anviands i olika slags verksamheter. Dels
betraktar vi den manskliga dynamik som driver projektarbete framat —
projekt ur ett "manskligt perspektiv’. Da handlar det om méanniskors
motivation, arbetsgruppers dynamik och hur ledarskap utévas i olika
typiska projektsituationer.

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

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

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

Analys av utbildningsuppgiften (att utbilda i projekt-
ledning)

Fenomenet projekt ar en social konstruktion och inget naturfenomen
som existerar oberoende av vara valda avgransningar och definitioner,
aven om det ar vanligt bade bland forskare och lekméan att forsoka
definiera vad projekt “egentligen” ar (Hodgson & Cicmil 2006).
Projekt som fenomen ar trots detta ett viktigt begrepp for hur vi
orienterar oss, forhaller oss till och forstar var omvarld (se t.ex. Ekstedt
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et al. 1999). Inte minst galler det vart liv "pa jobbet” dar numera en
stor del av det arbete som genomfors sker i projektform (Turner et al.
2009).

Studenterna vill forsta, men framfor allt kunna agera

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

Fran helhet till allt storre differentiering

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

Flera samtidiga perspektiv hamtade fran olika amnesomraden

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

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

Nodvandigt med djuplarande, vilket kraver upplevelse av verkliga
situationer

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

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

framstd) utan ocksé djuplarande (inriktat pa fenomenets innebord och

mening) (Bowden & Marton 1998, s. 49ff). For detta kravs att

studenten upplever fenomenet, inte bara intellektuellt bearbetar

berattelsen om det.

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

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

beskriver en larprocess mot att beharska en disciplin som en utveckling

som gar genom tre nivaer (s. 373):

1. ”Practices: what you do

2. “Principles: guiding ideas and insights

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

De tre nivaerna illustrerar en progression fran ytlirande till

djuplarande. Senge fortsitter: "The practices are activities upon which

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

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

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

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

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

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

Vi maste darfor skapa situationer i utbildningen ddar studenterna
utsdtts for upplevelser som liknar sGdana som de kommer att mota 1
sin kommande yrkesverksambhet.

Var utbildningsstrategi

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

perspektiv:

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

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

1994).
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Figur 1: Tre perspektiv vdgleder utbildningsstrategin

Det tredje perspektivet i var tankemodell ar specifikt for akademisk
utbildning och ar att innehéllet, det som deltagarna lar sig, ska vila pa
vetenskaplig grund. Det innebar helt enkelt att de teorier och
tankemodeller vi introducerar for studenterna ar hamtade fran
forskning. Har maste vi, forutom fran forskning om projekt, ocksa
hamta teori fran akademiska &amnesomraden som bla.
foretagsekonomi, psykologi och arbetsvetenskap, alltsd omraden dar
olika enskilda aspekter av projekt och projektledning behandlas som
intressanta specialfall.
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Studenternas larandemiljo: Strategiska val
Alla manniskor (och dar ingar bade studenter och liarare!) soker sig
spontant till situationer dar de upplever sin kompetens, diar de
upplever att de kan paverka sin situation (sjalvbestammande) och till
sociala ssmmanhang dir de upplever positivsamhorighet (Deci & Ryan
1985, 2000, 2014). Larandet — en utpraglat kreativ aktivitet — gynnas
av studenternas upplevelse av att de beharskar situationen och ar de
aktiva i den. For oss larare som arrangerar undervisningsformerna
innebar det att studenterna ska stimuleras till sa hog egen aktivitet som
mojligt i utbildningen.
I var analys av utbildningsuppgiften — att hjilpa studenterna till att
kunna forsta, orientera sig i och agera i arbetsmiljoer dar det pagar
arbete i projektform — har vi konstaterat att vi maste erbjuda
studenterna verkliga upplevelser av de slags situationer som de vill
kunna beharska. Det innebar att de maste uppmuntras till att ocksa
utsatta sig for risken att misslyckas i sddana situationer. Om vi t.ex.
utsatter dem for att agera ledare i en “verklig” motessituation i
utbildningen, t.ex. en forhandlingssituation eller ett samtal med en
"kollega” om ett laddat amne, s kommer de till att borja med uppleva
otillracklighet och frustration och forst darefter, med hjalp av teori och
tankemodeller fran utbildningen, kommer de att forsta, kunna
orientera sig i och agera pa ett relevant satt (Jamfor de refererade
stegen mot att behirska en disciplin frin Senge (1994) ovan). Den
frustrerande upplevelsen ar en nodvandig del av djuplarandet och har
innebar det att vi larare maste skapa en larandemiljo dar studenterna
upplever tillracklig trygghet for att vdga utmana sig sjdlva (Reeve & Su
2014).
Lararnas utmaning ligger i att bade erbjuda stabila och trygga
arbetsformer under utbildningen och samtidigt ge stoéd for
studenternas sjalvbestimmande (deras autonomi) (Reeve & Su 2014).
Studier har visat att en sddan strategi ar gynnsam for studenternas
engagemang i studierna (Jang et al. 2010) liksom for deras
studieresultat (Black & Deci 2000).
Vara strateger for att skapa andamalsenliga lirandemiljoer innebar
darfor foljande:
—  Utbildningsmiljon ska vara tydligt strukturerad, 6verblickbar och
forutsagbar for studenterna.
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—  Studenterna ska erbjudas verkliga upplevelser av de slags
situationer (eller nistan verkliga i alla fall) som utbildningarna
behandlar.

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

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

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

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

Vélkomstbrev héjer férvdantningarna

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

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

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

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

2. Stabil, trygg studiemiljo: Standardiserade kurshemsidor

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

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

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

sddana kurshemsidor ar uppbyggda med dokument och annan

information organiserad i en stabil dterkommande mappstruktur:

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

—  Mapp for kursmaterial, normalt indelad per tema.

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

—  Mapp for alla inlamningsuppgifter och examinationsuppgifter.

—  Mappar for annan stodjande information, t.ex. information om
support till de tekniska systemen, med lankar till allmadnna
resurser som ordbocker, information om regler for plagiering,
0osv.

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

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

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

3. Stabil, trygg studiemiljo: Tillgangliga larare

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

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

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

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

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

4. Stabil, trygg studiemiljé: Sma studiegrupper med grupptryck

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

Av just det skilet beslutar vi larare i de flesta av kurserna om hur
grupperna ska siattas samman; En viktig larpoang for den som studerar
projektledning ar att trdna sig i att arbeta med individer man inte
kunnat valja sjalv. Dessutom innebar detta att ingen student behover
uppleva sig vara den som "blir 6ver” i det sociala spelet. Men det finns
fler skal.

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

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

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

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

Exempel 1: Teamarbete kring ett (néstan) verkligt case

Ett exempel pa en uppgift for en sddan studiegrupp ar att steg for steg
under kursens forlopp arbeta med att analysera, vilja
ledningsstrategier och sedan realisera dessa i planer for nagra
typprojekt i ett case. I caset spelar lararna roller som befattningshavare
i en fiktiv organisation dar projekten ska genomforas. Studiegrupperna
bearbetar deluppgifter, interagerar med lararna (i deras roller i caset)
och producerar delresultat. Arbetet pagar i studiegrupperna parallellt
med att olika teoretiska koncept och tankemodeller introduceras vid
forelasningar och andra slags lektionspass. Arbetet resulterar i en serie
delinlamningar fran gruppen, dar larare ger kort aterkoppling pa
losningarna. Slutresultaten fran de olika studiegrupperna bearbetas av
andra studiegrupper genom att de roteras och studiegrupperna ger
varandra aterkoppling. Studenterna problematiserar de egna
losningarna nar de konfronteras med andras parallella 16sningar av
motsvarande uppgifter.

5. Sma progressionssteg skapar fortsatt larande

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

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

Praktiskt genomfor vi det sé att vissa delmoment ar obligatoriska, men
inte betygssiatts mer dn som godkant eller underkant. I praktiken
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godkanner vi ibland aven sakligt sett relativt svaga prestationer om de
visar att studenterna dnda arbetar aktivt med kursinnehallet. Det
viktiga har ar studentens engagemang i arbetet och att vi har majlighet
att ge aterkoppling till studenter som uppenbart missforstatt viktiga
moment.

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

6. Progression genom ett helt utbildningsprogram

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

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

Exempel 2: Praktisk trédning i aftt ldsa och producera sjalvstéandig
vetenskaplig text

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

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

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

Exempel 3: Mentorgrupper for personlig utveckling

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

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

7. Upplevelsebaserade undervisningsformer och normer foér
studentrollen

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

Formen anger underférstatt studenternas roll i kursen

Studenterna har alltsa forvantningar om att undervisning ska ga till sa.
Feldman (1984) kallar det "carry-over behavior”, att man anpassar sig
till tidigare upplevda beteendenormer, t.ex. om hur roller ska spelas i
en viss situation. For att stimulera studenterna till hogre grad av eget
ansvarstagande racker det inte med att vi deklarerar hur vi vill arbeta
tillsammans. Hur vi faktiskt beter oss har storre inverkan pa vilka
beteendenormer som utvecklas i umganget kring arbetspass, mellan
studenter och mellan studenter och larare. Jamfor resonemanget om
dominerande individers inverkan pa samarbetskulturen i en
arbetsgrupp tidigare. Nar vi darfor vill paverka studenterna till hogre
grad av aktivitet i samband med undervisningen maéste vi darfor i alla
avseenden uthalligt agera for att demonstrera hur vi vill att rollerna ska
spelas och stodja varje forsok fran studenterna att anpassa sig till detta.
Har blir arbetsformerna i undervisningen lika viktiga som dess
innehall. Hur man genom for en Ovning eller ett lektionspass "lar”
studenterna hur arbetet att lara sig det sakliga "stoffet” ska ga till. Ett
illustrativt exempel pa detta ar bl.a. foljande tva 6vningar.
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Exempel 4: Ténka sjélv och lyssna pa andras resonemang

Det forsta exemplet avser en 6vning som vi ibland anvénder i de allra
forsta motena med nya studenter. Det innehallsmassiga syftet med
ovningen ar att problematisera fenomenet projekt sd som det
upptrader i yrkesmaéssiga verksamheter. Vi genomfor oGvningen i
grupper om 20-45 studenter.

Varje student far en kort lista med exempel pa vanliga, relativt
generella uppgifter i yrkesmassiga verksamheter: Utveckla en ny
produkt, flytta en del av verksamheten fran en lokal till en annan,
utbetalning av 16ner varje manad, demonstrera en produkt for en
potentiell kund, produktion av en av produkterna, osv. Uppgiften ar att
individuellt tinka igenom vilka av dessa uppgifter som skulle lampa sig
att genomfora i projektform.

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

Poangen har ar att forutom att studenterna far konfronteras med och
bearbeta ett sakligt kursinnehéll, sd innebar 6vningens form att de
tillvanjs vid att lararen respekterar deras tankegangar, att alla blir

28



lyssnade péa, att studenter diskuterar och argumenterar vanda till
varandra direkt i klassrummet. Ovningens form understryker alltsa
bildandet av beteendenormer som leder till mer aktiva studenter och
studenter som interagerar lika mycket med varandra som med lararen.

Exempel 5: Agera sjélv i emotionellt laddade situationer

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

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

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

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

Studenten ska kunna vilja sitt eget risktagande

En utbildning innebar att studenten maste inordna sig i de villkor som
stills for examinationen, bl.a. examinationsgrundande deltagande i
olika aktiviteter. I vart fall vill vi stimulera studenterna till att utsatta
sig for realistiska situationer for att &stadkomma det djuplarande som
behovs for att kunna forsta, orientera sig i och agera i arbetsmiljoer dar
det pagar arbete i projektform. De verkliga situationer det ar friga om
ar till en del situationer dar det egna beteendet, ofta omedvetet, har
stor inverkan pa hur situationen utvecklar sig (det ovan beskrivna
exemplet pa att leda svara samtal ar ett sddant). For att na malen med
utbildningen ar darfor 6kad sjalvkdnnedom en viktig komponent. Har
kommer studenterna olika vil rustade infor konfronteringen med sig
sjalv. Nar vi lockar studenterna att utsatta sig for situationer dar de
riskerar att beroras, riskerar vi ocksa att sitta igang processer som kan
bli smartsamma for enskilda studenter. De var kanske inte alls beredda
pa att uppticka dittills omedvetna sidor hos sig sjilva, t.ex. genom den
aterkoppling de far av studentkollegor i sin studiegrupp.

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

Exempel 6: Viélja vilken aterkoppling jag vagar utsétta mig for

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

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

8. Studenter pa distans

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

Grupptryck som verktyg

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

kvar langre och via gruppen far vi signaler nar ndgon student borjar
sladda efter.

Behov av extra tydlig struktur fér arbetet

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

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

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

Léararen i skrift eller pa film

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

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

Organiserad direktkontakt mellan student och larare

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

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

Frekventa inlamningar fran arbetsgruppen

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

Arbetsbelastning éver tid

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

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

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

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

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

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

9. Kursvardering, kursutvardering och vidareutveckling av kurs

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

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

Exempel 7: Kursaterkoppling i klassrummet

Detta har vi hittills 16st (p4 campus) genom att i varje kurs ha en
halvtimmeslang session i samband med négot avslutande seminarium
(da ar nastan alla narvarande) dar vi ber studenterna om att foresla
dels omraden dar vi bor gora forbattringar, och dels omraden som vi
bor bevara eller till och med forstarka. Vanligen gors det Oppet i
helklass och en larare antecknar pa White board i punktform exakt vad
studenterna sager. Efterat skriver lararen av eller fotar White boarden.
Synpunkterna (typiskt ett tiotal i vardera kolumnen) anvands senare
nar lararna diskuterar eventuella forandringar.

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

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

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

Redovisa kritik mot tidigare kursupplédagg for studenter nér ny kurs
bérjar?

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

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

® Fran och med Iasaret 2015-16 inforde universitetet ett obligatoriskt centralt webbaserat
enkatsystem, varfor vi nyligen 6vergivit vara egna enkater. Det nya systemet har for- och
nackdelar jamfért med det har beskrivna. Det nya systemet ger magrare information och
farre campusstudenter valjer att delta, men a andra sidan valjer fler distansstudenter att
delta och enkaten genomfors efter slutexaminationen.

35



oro for att gora fel och fa kritik. Denna var formella brist i hanteringen
av studentaterkoppling har dessutom ringa betydelse sa linge vi i
stallet visar vart engagemang i att ge bra utbildning.

Lararnas miljo och arbetssatt: Strategival

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

Sotudenk

l

] u
gralt )
T
E KUI&MA &Y cread

¢ R
- b,
i 4;(4,( - Y

Figur 2: Ldrarnas miljo och arbetssdtt

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

Larande ar en kreativ process dar studenten provar nya perspektiv,
tankemodeller och begrepp i tinkta och verkliga situationer och steg
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for steg utokar och fordjupar sin referensram. Det sker genom
studentens aktiva arbete, inte lararens. Det innebar att lararen leder en
process dar studenterna ar de aktiva och lararens uppgift ar mer
faciliterande an dirigerande. Det innebar vidare att lararen har en mer
otrygg, oforutsiagbar, kreativ roll d4n i rollen som foreldsare dar
studenterna ar passiva ahorare. Lararen styr ramarna for studenternas
larprocess, men studenterna dger det som hiander i processen.
Lararens roll nar hen faciliterar larprocessen ar utpraglat kreativ; den
staller krav pa kreativ vardagsproblemlosning. Den gynnas darfor av
om lararen upplever sig ha stor grad av sjilvbestimmande och
upplever sin formaga i sjalva aktiviteten (Deci & Ryan 1985, 2000).
Sadan upplevelse blir starkare nar aktiviteten kraver en prestation nara
gransen for den egna forméagan, men att agera nara gransen for sin
egen forméga innebar ocksa ett storre risktagande. Vi vet att man ar
mer benigen att utsatta sig for risken att misslyckas nar man upplever
stark positiv samhorighet (Deci & Ryan 1985, 2000). Det ar darfor
rimligt att anta att lararna tar risken att utsitta sig for storre
utmaningar i form av processledning om de samtidigt upplever sig inga
i en grupp med stark samhorighet. Vi maste bli ett lararteam.

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

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

—  Speak up (Min rost far horas)

—  Experimentation (Rakna med flera forsok)

—  Collaboration (Hjilper varandra)

—  Reflection (Naturligt att reflektera 6ver upplevelser)

Den avgorande skillnaden mellan h6g- och lagpresterande grupper kan
beskrivas som att deltagarna i hogpresterande grupper upplever en hog
grad av "psychological safety” (Edmondson 2002). Begreppet star for
gruppdeltagarnas upplevelse av att de kommer att vara accepterade i
gruppen aven om de skulle misslyckas med en viss uppgift eller om de
t.ex. yttrar nagot som visar sig ogenomtankt.

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

Strategin for lararnas arbetsmiljo och arbetssatt

Strategin for lararnas arbetsmiljo och arbetssatt kan sammanfattas sa

har:

—  Skapa en arbetsgrupp med stark kollegial samhorighet.

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

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

Realisering av strategin for lararnas miljo och arbetssatt

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

De tva enskilt mest betydelsefulla arrangemangen vi genomfort ar:

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

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

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

1. Kurs och kursmaterial ar fristdende fran de enskilda lararna

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

Kursens innehall och form beskrivs

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

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

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

Allt kursmaterial pa en lagringsplats som &r gemensam fér
lararteamet

Allt kursmaterial lagras pa en gemensam serveryta. Det giller t.ex.
bildmaterial, arbetsinstruktioner for studenterna, case-beskrivningar,
kompletterande kompendiematerial, 6vningsmaterial for aktiviteter i
klassrummet, checklistor for lirarnas forberedelser, examinations-
uppgifter, osv.

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

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

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

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

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

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

3. Lararna ar individer — Variation ar viktig

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

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

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

4. Teamet blir team i vardagsarbetet och under fikarasten

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

Eftersom det inte 4r mgjligt att astadkomma detta kontinuerligt (nagra
i teamet arbetar t.ex. deltid), sa har vi valt att dessutom komplettera
den normala “vardagsniarvaron” med frekventa arbetsplatsmoten
(varje eller varannan vecka). D4 tar vi upp t.ex. koordineringsproblem
mellan kurser, larare och olika slags uppgifter, arenden som handlar
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om examinationsfragor, antagningslaget, gistforelasare, hur nya
undervisningspass fungerat och amnesinnehallsfragor. Syftet ar bade
operativt och langsiktigt kollegialt. Motena blir arenor da vi pratar med
varandra om arbetet och bestimmer saker tillsammans.

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

5. Kursforvaltarroll haller ihop kurserna

De enskilda kurserna utgor moduler som ibland genomfors inom
ramen for ett program, ibland som fristdende kurs och ibland pa
engelska eller omarbetade for distansundervisning, alltsa i flera
sammanhang och i flera versioner. Detta innebar en risk for att
kursupplagg och kursmaterial degenererar, att kursmaterialet
fragmenteras och att den uttdnkta kursidén gar forlorad. For varje kurs
finns darfor en teammedlem utsedd till rollen kursforvaltare. Rollen
innebar att ta ansvar for att kursen hianger ihop som en pedagogisk
helhet, att materialet pa den gemensamma serverytan ar tillrackligt
aktuellt och intakt, att aterkoppling fran studenterna samlas ihop och
tas omhand och att det resulterar i utveckling (iven om lararen med
kursforvaltarrollen sjalv inte deltar alla tillfallen da kursen genomfors).
Det innebar dock inte att kursen ”4gs” av en enskild larare i teamet.
Samtliga i lararlaget uppmuntras att delta i kursutveckling av samtliga
kurser, aven om det av sig sjilvt utkristalliserar sig att vissa larare
kanner storre engagemang for nagra av kurserna. Kursforvaltaren har
alltsa en koordinerande roll, inte en beslutande roll.

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

Om nar universitetsmiljon hindrar god undervisning

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

Undervisningskulturen motverkar studentinteraktion och
kontinuitet

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

Undervisningslokalerna ar inte anpassade for aktiva studenter

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

Studentens begransade referensram

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

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

Langa planeringshorisonter motverkar utveckling

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

Frivillighet i undervisningen ocksa pa mikroniva

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

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

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

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

Studenternas studiemiljo

Stabil, éverblickbar och krdvande studiemiljé

Var uppgift som utbildare ar att erbjuda studenterna en stabil miljo
(mojliggor fokus pa larandet) och relevanta aktiviteter infogade i en for
studenten synlig, meningsfull pedagogisk helhet. Engagemang och
trygghet skapas i sméa studiegrupper dar grupplojalitet utvecklas.
Studenternas arbetsmiljo i kursen ska vara mojlig att 6verblicka och
lita pa, varfor det ar viktigt att lararna ar tillgiangliga och den
administrativa infrastrukturen systematisk, begriplig och stabil. Det
finns ingen motsigelse mellan att stilla krav genom att ange ramar och
ge frihet inom dessa.

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

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

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

Aktiva studenter

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

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

Lararnas arbetsmiljo

Lérarna arbetar som ett team

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

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

Kurserna ér fristaende fran enskilda léarare

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

Varje kurs utgor en pedagogisk helhet

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

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