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Om denna portfol;

Ar 1996 fick jag mina forsta erfarenheter som lirare pa universitet. Det har nu gatt 20 ar
sedan jag paborjade min karriir som universitetslirare, och det ir hog tid att stanna upp och
reflektera 6ver min utveckling som lirare. Denna pedagogiska portfélj ir tinkt som underlag
for ansékan om bedémning av min pedagogiska skicklighet av den pedagogiska akademin
vid Samhillsvetenskapliga fakulteten, Lunds universitet. En annan tanke med portféljen 4r
att den ger mig tillfille att stanna upp och reflektera 6ver min utveckling. Dirmed hoppas
jag att reflektionen ska bidra till att jag utvecklas och blir en &nnu bittre lirare.

Min pedagogiska portfslj inleds med en sammanfattande pedagogisk biografi. Detta {6ljs
av en beskrivning och diskussion av mina pedagogiska kirnprinciper. Kirnprinciperna illu-
strerar och diskuterar jag i det paféljande avsnittet dir jag mer konkret visar hur principerna
vigleder mig och vilka fljder de har for mitt praktiska pedagogiska arbete samt studenter-
nas lirande. Direfter diskuterar jag min erfarenhet av pedagogiskt ledarskap. Portféljen av-

slutas med en framatriktande reflektion.

Min utveckling som lidrare — en sammanfattning

I dag ir jag professor i strategisk kommunikation och bitridande prefekt vid Institutionen
for strategisk kommunikation. Min universitetskarriir bérjade hdstterminen 1995 da jag an-
togs som doktorand i medie- och kommunikationsvetenskap vid Lunds universitet. Sedan
1996 har jag undervisat cirka 8 soo klocktimmar pa samtliga nivaer och pa flera olika uni-
versitet, hogskolor och utbildningar. I meritférteckningen har jag listat mina erfarenheter
och kompetenser; jag uppfyller i stort sett alla punkter undantaget undervisning pa engelska
vilket jag dock bérjar med innevarande termin. Tidigt fick jag erfarenhet av kursansvar och
jag har varit programansvarig fér masterprogrammet i strategisk kommunikation samt under
négra ar varit studierektor. Vidare har jag handlett och examinerat ett stort antal studenter,
och jag handleder doktorander.

Under manga 4r har jag haft fdSrméinen att kunna varva undervisning, forskning, admi-
nistration och ledaruppdrag. Detta har givit mig en stimulerande bredd i arbetsuppgifterna,
och jag tror att detta gjort mig till en bittre lirare. Min forskning har férdjupat mina 4m-
nesmiissiga kunskaper, vilket tillsammans med en pedagogiska f6rmaga ir forutsittningar for
lararskap (Granstrom, 2012). Mitt uppdrag som studierektor och programansvarig har gett
mig kunskaper om bl.a. regelverk och férordningar, och insikten om hur olika kurser pa ett
program maste vara relaterade till varandra for att studenternas kunskaper ska férdjupas
efterhand. Den pedagogiska formagan har jag delvis utvecklat genom erfarenhet som Dewey
(1916/1997) kallar for »learning by doing«, delvis genom kurser i hégskolepedagogik och
den pedagogiska litteratur som jag har list (se bilaga 7 — intyg). Sammanfattningsvis har jag
gitt fran att se undervisning som ensidig dverféringsprocess till att i dag uppfatta undervis-

ning som en komplex, relationell och konstruktionistisk process (jfr Ramsden, 2015).

Pedagogiska karnprinciper
I detta avsnitt presenterar jag tre pedagogiska kirnprinciper som styr och driver mig i min

pedagogiska verksamhet. Kirnprinciperna ticker aspekterna i den didaktiska triangeln, dvs.
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att det finns en dmsesidig relation mellan student, lirare och imne som maste behandlas niir

lirande diskuteras (Kansanen, 2003). Mina tre pedagogiska kirnprinciper ir:

e ett socialkonstruktionistiskt forhallningssitt pa lirande
o forskning, undervisning och samverkan gir hand-i-hand

e stora krav och utmaningar excellerar.

Ett socialkonstruktionistiskt férhdllningssditt pad ldrvande

Som sd manga andra pibdérjade jag min lirarkarriir utan att reflektera nimnvirt mycket dver
lirande och vad det ir f6r nigot. Nir jag borjade undervisa saknade jag helt pedagogisk
utbildning. I brist pa utbildning i pedagogik f6rs6kte jag hirma mina lirarférebilder. Nir jag

nu reflekterar 6ver min utveckling som lirare kan jag se tva viktiga vindpunkter:

o Doktorandkursen Perspektiv pa lirande (5 p) med professor Roger Siljé som kursansva-
rig vilken jag liste inom ramen for KK-stiftelsens forskarskola LearnIT.

o Hagskolepedagogisk grundkurs (5 p) pa Hogskolan Kristianstad.

Pa den hogskolepedagogiska grundkursen lirde jag mig bl.a. distinktionen mellan ytlirande
och djuplirande (se t.ex. Marton, Dahlgren, Svensson & Siljs, 1999). Detta fick mig att inse
att virdet av foreldsningar inte ska &verdrivas och att det ocksa finns andra metoder som
bittre stimulerar studenters djuplirande. P4 doktorandkursen Perspektiv pd lirande kom jag
ocks3 i kontakt med det sociokulturella perspektivet pa lirande (Silj6, 2014). Med denna
kurs fick jag en stark aha-upplevelse, nimligen att det finns klara kopplingar mellan forsk-
ning i lirande/pedagogik och kommunikation. Inom kommunikationsforskningen skiljer
man pa transmissionssynen och den meningsskapande synen pa kommunikation (Carey,
2009), och inom lirandeforskningen finns distinktionen mellan kognitivistisk och sociokul-
turell syn pa lirande (Siljd, 2015). Min vetenskapsteoretiska utgdngspunkt ir socialkon-
struktionismen och den har en naturlig relation till det sociokulturella perspektivet pa li-
rande.

Varfor ir det da s3 viktigt att reflektera éver synen pa lirande? Siljd (2015, s. 26) papekar
att metaforerna for lirande »blir en del av de ménster — eller smanus< — som siitts i spel nir
man undervisar och ligger till ritta for lirande«. Aven om det i dag ér comme-il-faut att utga
fran det sociokulturella perspektivet pa lirande, grasserar inda kognitivistisk syn pa lirande
inom traditionell universitetsundervisning. Detta synsitt har minst tva grundliggande pro-
blem. For det férsta synen pa kunskap. Den synen bygger pa en forlegad syn att det existerar
objektiva kunskaper som gir att sirskilja frin minniskor och kontexter. Fér det andra synen
pd kommunikation. 1 transmissionssynen finns det implicit en férestillning om att de med-
delande som levereras fran en sindare via ett medium till mottagare ir desamma. Det som
da negligeras dr mottagarnas tolkning och forstaelse.

Min viktigaste pedagogiska kirnprincip, som ocksa giller for min forskning, ir att verk-
ligheten ir socialt konstruerad, och skapas och iterskapas genom kommunikation. Lirande
ser jag som en social process, och dirfér har kommunikationen inom och mellan minniskor
en avgdrande betydelse for lirandet. Lirande sker alltsi nir vi reflekterar éver vad vi gor

och pratar med andra om det (Kolb, 1984; Schén, 1983). Kolb (1984) betonar att lirande
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alltid 4r en kontinuerlig process som skapas och aterskapas, och handlar inte om nagon ob-
jektiv kunskapsenhet som ska 6verforas. Milet med utbildning ir inte att studenterna ska
vara levande bibliotek med fakta utan winkande och reflekterande personer som kan hantera

olika situationer.

Forskning, undervisning och samverkan gdr hand-i-hand

Det finns en ihirdig férestillning inom universitetsvirlden att forskning och undervisning ér
dmsesidigt utvecklande och kompletterande aktiviteter (Ramsden, 2015). En aktiv forskare
antas ofta vara en god ldrare for att dennas forskning kan anvindas i undervisningen. Marsch
och Hattie (2002) ifragasitter emellertid denna f6restillning. De refererar till tidigare studier
som visar att personer som ir alltfér fokuserad pa sin forskning inte nédvindigtvis ir goda
ldrare. Dessa kan sitta forskningen i férsta rummet och fokuserar da inte tillrickligt pa un-
dervisningen och att férbereda denna. Marsch (2002) understryker ocksa att motivations-
och beléningsstrukturerna fér forskning och undervisning vid universiteten kan skapa en
antagonism mellan dem.

Sjalvklart finns det inga likhetstecken mellan att vara bra forskare och bra lirare, och det
finns manga institutionella faktorer som frimst belénar forskningen. Jag upplever dock att
ju mer dmneskunskaper jag har, desto stdrre férutsittningar har jag att vara en bra lirare.
Shulman (1986) konstaterar att det ultimata testet pa forstielse dr fdrméigan att kunna om-
vandla ens kunskaper till ett undervisningssammanhang och fa andra att forsta. Nir jag kan
ett imne — har forskat inom det, skrivit bocker och artiklar eller har ngon praktisk erfaren-
het i det — blir jag ocksa sikrare, mer avslappnad och slipper fokuseringen p4 mig sjilv som
lirare som maste leverera »kunskaper« till studenterna. Med dmnesexpertis har jag littare
att inspirera och intressera studenterna fér dmnet, stanna upp, kritisera och reflektera och
framfor allt gi in i en diskussion med studenterna (Hattie, 2009). Nir jag forskar inom det
omride som jag undervisar i har jag ett stdrre engagemang och kan illustrera bittre med
levande exempel. Férhoppningsvis kan studenterna da littare f6rstd hur innehéllet har en
betydelse i praktiken. Att lyckas motivera studenterna ir viktigt, eftersom deras inre moti-
vation ar det som har stérst betydelse for lirandet (Girdenfors, 2010). Aven Bruner
(1960/1977) papekade att motivet till studenters lirande idealt kommer fran intresse for
det som ska ldras, inte fran yttre faktorer som att klara tentamen eller f4 en examen. Vad
studenterna motiveras av skiljer sig si klart at frin person till person, men ocksa beroende
pa program eller imne de liser. Exempelvis kan jag konstatera att blivande lirare och kom-
munikatdrer har skilda intressen, och detta férsoker jag att anpassa mig till genom att vara
lyhérd och diskutera med studenterna — vad de har f6r férviintningar pa utbildningen och
sin framtida karridr. Det ska understrykas att det omvinda forhallandet ocksa giller; det
finns ett dialektiskt forhallande mellan undervisning och forskning. Forskare som undervisar
blir bittre pa att formulera forskningsfrigor (Feldon m.fl,, 2011).

Genom att ha en god balans mellan arbetsuppgifterna undervisning och forskning, har
jag som ldrare bittre férutsittningar att kinna en glidje och tillfredsstillelse i undervisningen
vilket smittar av sig pa studenterna. Enligt Berg och Seber (2016), som férfattat den tanke-

vickande boken The slow professor, ir savil lirares som studenters upplevda glidje av under-
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visningen den starkaste faktorn foér att lirandemalen ska uppnas. Min entusiasm till forsk-
ningen smittar oftast av sig pé studenterna som blir mer uppmirksamma och engagerade,
stiller manga fragor och efter forelisningen kommer de fram och har fler fragor. Det i sig
blir en positiv spiral, eftersom studenternas nyfikenhet och frigor i sin tur 6kar min entusi-
asm. I fall da jag inte kan omradet sa vil, blir undervisningen mer textbunden och trkigare,
vilket inte 4r bra for studenternas lirande.

Eftersom jag undervisar pa professionsutbildningar 4r det viktigt for studenternas moti-
vation att jag kan beritta om praktiken och vad som virdesitts av kommunikatérerna. En
grundférutsittning for lirande ir att det finns en forstielse f6r varfér ndgot ir viktigt att
kunna. Detta ir kunskaper som jag erhillit genom min forskning och inte minst samverkan
med praktiker. Shulman (1986) papekar dock att det inte ricker med dmnesexpertis eller
pedagogisk skicklighet, och utan lirare maste ocksa ha pedagogical content knowledge. Det
ir praktisk kunskap om hur ett visst &mne bist struktureras och kunskap om vanliga pro-
blem nir dmnet ska liras, med andra ord &mnesspecifika undervisningsstrategier. Sidan kun-
skap har jag erhillit med tiden och genom att skriva lirobdcker. Dessa anvinder jag ofta i
undervisningen och jag mirker att studenterna virdesitter att ha férfattaren som lirare. Stu-
denterna kommenterar ofta att de gillar béckerna och tycker att de har en bra koppling
mellan teori och praktik. Da kan jag ge en vidare bild kring ett imne, géra kopplingar till
praktiken och peka pa framtida utmaningar.

Jag anser dven att samverkan gir hand-i-hand med undervisningen (och forskningen).
Eftersom jag utgar fran ett socialkonstruktionistiskt perspektiv ir jag fast vertygad om att
kunskaper ir konstruktioner som skapas genom samtal. Dessa inbegriper dven kloka och
erfarna praktiker som har mycket att tillféra forskningen. Jag anser inte att forskare ska sitta
i nigra elfenbenstorn och isolerat tinka ut kloka saker som kan bli nya modeller och teorier
om hur verkligen »dir ute« fungerar eller bér fungera. Tvirtom tror jag pa en nira och reell
samverkan med praktiker och att vi i det nira samtalet kan utveckla nya kunskaper om den
komplexa verkligheten. Att jag anser att praktiker ir viktiga f6r universitetsutbildningen,
har ocksa fatt konsekvenser for mitt lidrarskap. En lirares ledarskap stricker sig utanfér det
som sker i foreldsningssalen eller seminarierummet; det handlar ocksd om samverkan med

kollegor och med praktiker. Och detta har jag gjort en hel del genom min karriir.

Stora krav och utmaningar excellerar

Det ir viktigt att understryka att studera inte 4r detsamma som lirande. Och att inte heller
undervisning dr det samma som lirande (Wenger, 1998). Studier ir organiserat lirande dir
larare har planerat och skapat férutsittningar for lirande av nagot som bestimts av samhiillet.
Liraren forsdker skapa bra férutsittningar fér lirande genom planering och organisering,
men det finns ingen garanti f6r att lirande sker (Kansanen, 2003; Wenger, 1998). For att
larande ska kunna ske krivs av studenterna en personlig insats och reflektion av erfarenheter
och aktiviteter (Siljo, 2015).

Vi glémmer manga ganger bort att tala om det ansvar som studenterna sjilva har for sitt
lirande. Min &vertygelse #r att om studenter utmanas med kvalificerade och utmanande
uppgifter, trots att detta initialt inte uppskattas och beméts av kritik, osikerhet och forvir-

ring, tvingas de agera, 16sa situationen och dirmed ges mojlighet att generera nya kunskaper.
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Dessa kunskaper kan vara av olika karaktir — personlig utveckling i att klara av en utma-
nande uppgift, probleml8sningsfdrmaga och dmnesspecifika uppgifter.

Aven Sveriges Férenade Studentkér (2013) understryker i rapporten »Studentens lirande
i centrumg, att det dr viktigt att studenter sjilva tar ansvar fér lirandeprocessen. Det forut-
sitter dock, enligt rapporten, att studenterna férstar »vilka metoder och synsitt som frimjar
lirande«. Sedan jag fick lira mig och insig skillnaden mellan ytlirande och djuplidrande har
jag pa alla kursintroduktioner understruket och diskuterat dessa tva lirandestrategier med
studenterna och vad de fir fér konsekvenser f6r undervisningen (se bilaga 8). Forskning
bekriftar att studenters syn pa lirande ir direkt relaterat till hur de lir sig; djuplirande leder
till stérre ndjdhet med lirandet, till hogre kvalitet och betyg (Ramsden, 2015) .

Nér principerna omsitts i praktiken

I nedanstiende avsnitt diskuterar jag hur mina pedagogiska kirnprinciper omsittas i prakti-

ken.

Ndir transportoren blir konstruktor

Nir jag holl mina forsta féreldsningar agerade jag som en transportr av information. Jag
reflekterade alltsa inte 6ver relationen mellan lirare, student och dmne — den didaktiska
triangeln — i undervisningen (Kansanen, 2003). Allt fokus var pa mig sjilv, vilket ir vanligt i
borjan av lirarkarridren (jfr Kugel, 1993). Jag upplevde en stor press pa att ha total kontroll
pa innehillet i bockerna, vilket nog ocksé siger nigot om mig som person; jag strivar girna
mot perfektionism och har héga krav pa mig sjilv. McKeachie (2002) understryker dock att
onskan fran lirares sida att ticka allt i litteraturen ir ett av de stérsta hindren mot lirande.
Foérberedelserna infér féreldsningarna var i bérjan omfattande. Det kunde ta en vecka att
skriva manus och férbereda en férelisning. Jag forsokte lisa in manuset sdsom en skadespe-
lare gor. Under foreldsningen hade jag ambitionen att kunna hela manuset, men det lyckades
aldrig. Jag fick ofta titta i manuset, och nir stressen blev for stor eller nir jag kom av mig,
liste jag emellanit direkt frin manuset. Férelisningarna blev en form av korvstoppning, dir
jag i ett hogt och forcerat tempo gick igenom litteraturen, berittade om olika teorier och
forklarade modeller. Férelisningarna blev inte sirskilt roliga — varken for mig eller studen-
terna som inte heller var sirskilt positiva i kursvirderingarna. Detta sitt att undervisa foku-
serar pa att studenterna ska tilligna sig en viss kunskap, snarare #n att utveckla deras kritiska
reflektionsférmaga och leder endast till ytlirande.

Numera férsdker jag som ldrare att vara konstruktor. Eftersom en viktig pedagogisk kirn-
princip f6r mig ir ett socialkonstruktionistiskt forhdllningssdit pa liarande, ser jag lirande som
en process dd mening konstrueras (Siljd, 2014). Detta synsitt pa lirande innebir bland annat
att studenterna maste ges en mer aktiv roll i undervisningen. Jag férscker alltid ge studen-
terna mojligheter att diskutera och verbalisera sina tankar, idéer och den information de
moter under kurserna fér att hjilpa dem att fi en bittre forstielse och djupare kunskaper.
Detta menar jag ocksa bidrar till att skapa ett gott undervisningsklimat. Detta har jag vid ett

flertal tillfdllen mirkt i undervisningen. Sirskilt tydligt dr detta under seminarier, dir jag har
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fungerat som seminarieledare eller examinator. Jag har da upplevt att de allra flesta studen-
ter i diskussionerna har fatt nya insikter — att de har »fatt det hela att g ihop«. Sirskilt tydligt
ir det di studenter ir opponenter pa varandras texter. De kan d4 manga ginger peka pa
brister i andras texter. Dessa brister finns ofta i de egna texterna, och genom att fi méjlighet
att distansera sig fran den egna texten och opponera pa andras arbete uppstar insikter och
ett larande sker. Aven under foreldsningar forsoker jag agera konstruktoér genom att stilla
ett antal férberedda frigor som studenterna ska diskutera i bikupor eller grupp under nigra
minuter. Frigorna stiller jag under olika delar av foreldsningen. Sedan diskuterar vi studen-
ternas svar i plenum, och jag mirker ofta hur bide férstaelsen och intresset for omradet kar
i och med diskussionerna (se bilaga g — exempel pa fragor). Det skapas da ocksi mer energi
i rummet och stimulerar ett aktivt lirande. Ett annat exempel pa en metod som ger forut-
sittningar for aktivt lirande 4r the learning cell (McKeachie, 2002) som jag framférallt har
anvint pd masterprogrammet. Det innebir att studenterna férst far i uppgift att lisa nigon
text och formulera fragor till det (se bilaga 10). Vid ett seminarium delas studenterna slump-
miissigt in i grupper om tva. Studenterna turas om att stilla fragor till varandra och diskutera
svaren, medan jag gir mellan grupperna for att hjilpa till. Detta 4r en metod som fungerar
sirskilt vil nir studenter ska ta sig an mer komplexa texter. Nir jag anvint metoden har
studenterna efterait kommenterat att férberedelsen och diskussionerna har gjort att de bittre
forstatt texterna. Genom att stilla fragor till texterna stimuleras reflektionsférméagan och
studenternas maste aktivt arbeta med texterna. Vid examinationen av kursen, som skedde
i form av paper, upplevde jag tydligt att studenterna forstatt forskarens idéer, och att de
kunde diskutera utifrin dessa teoretiska resonemang. Studenterna stimuleras med denna och
liknande metoder till aktivt lirande dir de gor nigot och inte endast lyssnar. Forskning be-
kriftar ocksa att studenter kommer ihidg mer om de ir aktiva under undervisningen och i
samarbete med andra fir géra nigon uppgift (Prince, 2004).

Ytterligare exempel p4 en metod som stimulerar studenternas egna konstruktion av kun-
skaper genom kommunikation och som utvecklar deras reflektions- och kritiska férmaga ar
ETA. Namnet ETA har jag linat av min nioariga dotters klassforestindare. Under ett forild-
ramoéte berittade klassforestandaren att de ofta arbetar enligt metoden arbeta Ensam med
en uppgift, Tillsammans i grupp och Alla i klassen (ETA). ETA ir ett exempel pi en metod
dir flera av stegen i Blooms (se Krathwohl, 2002, fér en uppdaterad version) taxonomi —
komma ihdg, férsta, applicera och analysera — anvinds och dirmed stimuleras djuplirandet.
Studenterna fir férst en uppgift, exempelvis att lisa en artikel och férbereda svar pa ett
antal fragor (se bilaga 11). Svaren ombeds studenterna att skriva ner pa en A4, vilken utgor
intridesbiljetten till seminariet. Denna uppgift gor att studenterna férbereder sig infér se-
minariet. Nir studenterna sedan deltar i seminariet inleder jag med att forst dela in dem i
mindre grupper, och sedan dela ut nya uppgifter som de under en timmes tid ska 16sa och
diskutera i de nya grupperna. Nigon av frigorna ir alltid kopplad till applicering av den
kunskap de har erhillit, exempelvis: »Hur skulle ni i egenskap av konsulter anvinda teori X
for att hjilpa en organisation?« Jag ger dem ocksa i uppgift att sammanfatta sina diskussioner
pa en poster som de sedan ska fista pd den vita tavlan. Efter en timme atersamlas studen-
terna i salen och varje grupp fir redovisa diskussionerna. Manga ginger far de andra grup-
perna i uppgift att agera kritiska vinner och komma med sivil positiv som negativ kritik.

Min roll 4r hir att leda de gemensamma diskussionerna efter respektive presentation — att



HEIDE - PEDAGOGISK PORTFOLJ

hjilpa till att konstruera mening s3 att ett lirande kan ske. Nir metoden lyckas mirks det att
studenterna anvinder begreppen och resonemangen i presentationen pi ett korrekt sitt.
Denna metod har inte alltid lyckats, dirfor att jag inte lyckats motivera studenterna eller att
jag inte lyckats leda diskussionerna. For att denna metod ska fungera 4r det viktigt att upp-
giften ir vil utformad och stiller héga krav pa studenterna. Jag har mirkt att om uppgiften
ir for enkel sjunker snabbt studenternas motivation, och metoden lyckas inte.

Ett sista exempel pa hur kunskap konstrueras i kommunikation 4r da lirarskapet far en
terapeutisk funktion. Férmodligen var det i samband med skilsmissan, da jag sokte profes-
sionell hjilp hos en psykolog fér att kunna hantera min livskris, som jag insig att lirarrollen
i manga stycken handlar om att vara terapeut. Detta ir sirskilt tydligt vid handledning.
Handledaren har i uppgift att vara god samtalspartner, samtalsledare och terapeut som kan
hjilpa till att identifiera och fa syn pa problem i samtal med studenten eller doktoranden,
och dirmed hjilpa dem framait i processen. Som handledare strivar jag efter att vara nirva-
rande, lyssna pa studenten och leda samtalet framit, vilket ofta ger en bittre forstielse av
exempelvis vad som ir problemet som ska belysas och studeras. I litteraturen skiljer man
pa coach och radgivare, dir den férstnimnda handlar om att utveckla processer hos individer
genom att fokusera pa den egna kapaciteten, medan den sistnimnde mer handlar om att ge
rad (Maltbia, Marsick & Ghosh, 2014). Jag som handledare f6rséker att vara en terapeutisk
coach, snarare 4n att vara en handledare som endast ger direkta svar. I samtalen far studen-
terna beritta om sin process och problemen de upplever. Det giller alltsa att utpeka och
erkinna de problem som upplevs. Manga av studenternas fragor ir av kalibrerande art, dvs.
ir detta normalt och brukar processen se ut si hir? Det ir viktigt att bekrifta for studenten
att de kinslor som uppstar under processen 4r normala — att kiinna sig forvirrad, uppgiven,
dum etc. — och fa dem att tro p4 sin egen férmaga att 16sa uppgiften. I bérjan av min karriir
hade jag inte detta fokus pa studenterna under handledningen utan fokuserade pa att jag
skulle leverera firdiga 16sningar. Det fokus som jag har numera ir mer framgangsrikt in det
tidigare; studenterna tycks fa ett bittre sjilvfortroende och blir mer sjilvstindiga. Aven om
det dr svart att uttala sig om entydiga effekter, kan jag konstatera att studenter som jag
handleder vanligtvis far ett hogt betyg.

Jag har reflekterat dver att jag som student och doktorand ofta upplevde métet med
handledare som pressande. Och jag upplevde ocks3 att lirarna manga ginger férsokte skrim-
ma oss studenter for att vi skulle anstringa oss mer. Ramsden (2015) betonar att detta ir en
dalig strategi, och att lirare istillet ska forséka fa studenterna att tro pa sig sjilva och att de
klarar av kursen. Detta liknar siledes hur en terapeut arbetar — att stédja till sjilvinsikt och
sjalvhjilp. Jag vill med det ovan sagda inte férringa virdet av handledare som dmnes- och
metodologisk expert. I terapi har jag lirt mig betydelsen av vira tankar och kinslor. Och det
tar jag med mig inte minst vid examinationsseminarium, di studenterna ofta kinner sig
mycket anspinda och nervésa infér uppgiften. Jag har reflekterat ver studenternas kinslor,
och ibland gar det bokstavligen att ta pi den nervositet som finns i rummet. Min egenskap
som ldrare 4r da att minska stressen och nervositeten hos studenterna och fa dem att kiinna
sig bekvima. I terapi har jag ocksa lirt mig att det ir viktigt att tala om och lyfta fram det
som finns inom oss. Saledes pratar jag om den nervésa kinslan som manga kinner och jag
forsoker fi dem att reducera de negativa kinslorna genom att prata om »elefanten i rummet.

Gar det att fa studenterna att skratta och fa sig att kinna sig nigot mer avslappnade ir
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forutsittningarna fo6r lirande bittre. Det ir svart att uttala sig om effekten, men jag har

mirkt en minskad anspinning bland studenterna nir vi pratat om det.

Ndr métet med praktiker excellerar

I mina roller som forskare, lirare, kursansvarig och studierektor har jag alltid vinnlagt mig
om att samverka med praktiker. Nedanstiende text ir siledes relaterad till min princip om
att forskning, undervisning och samverkan gir hand-i-hand. Genom ett nira samarbete med
praktiker har jag bla. haft bittre méjligheter att motivera studenterna i sitt lirande. Redan
i bérjan av nittonhundratalet understrok James (1906), som tillsammans med Dewey ut-
vecklade pragmatismen som var en reaktion mot och ett alternativ till den traditionella
katederundervisningen, virdet av kunskapers cash value. Omtolkad till dagens universitets-
utbildningar ir det viktigt att hjilpa studenterna att forsta teoriers, modellers, perspektivs
etcetera praktiska viirde, inte i férsta hand fokusera p4 att de ska bli godkinda pi examin-
ationen. Nir studenterna vil har insett virdet med lirandet och kinner sig motiverade finns
det bittre forutsittningar for att djuplirande ska ske.

Tillsammans med ett antal kollegor har jag utvecklat tvd master- och tva kandidatpro-
gram i strategisk kommunikation. Redan fran bérjan nir verksamheten startades satt vi sam-
man ett advisory board (se bilaga 12). Eftersom det ir professionsutbildningar 4r kopplingen
till branschen viktig av savil legitimitets- som kvalitetsskil. Advisory board bestar av repre-
sentanter frin kommunikationsbranschen (nagra ir vira alumner), vilka vi triffar >—3 gdnger
per r for att diskutera programmen och hur de kan férbittras. Inputen frain medlemmarna
i detta rddgivande organ ir fortsatt viktig i utvecklingen och kvalitetssikringen av utbild-
ningsprogrammen. Fér studenterna innebir detta organ att deras utbildning har en nira
koppling till branschen och de kunskaper som dir efterfragas. Vi understryker ofta for stu-
denterna att vi stindigt arbetar med kvalitetsférbittringar av programmen och att advisory
board 4r en viktig resurs i detta arbete. Medlemmarna i advisory board #r dterkommande
gistforeldsare och studenterna far di méjlighet att se kopplingen mellan kursinnehallet och
en praktisk tillimpning. Emellanit bjuds dven studenterna in till m&tena och fér att ge sitt
perspektiv pa utbildningarna. Studenterna brukar bekrifta att de uppskattar att vi har ett
advisory board, som de ser som en resurs och kvalitetsgarant.

Under min tid som ansvarig fér masteruppsatskursen inférde jag externa censorer. Dessa
ir praktiker fran branschen som liser och bedémer 1—2 uppsatser, deltar vid seminarierna
och aterkopplar bdde muntligen och skriftligen till studenterna (se bilaga 13 [brev till cen-
sorer]| och bilaga 14 [censorsprotokoll]). Censorerna sitter inte betyg, eftersom det i Sverige
endast ir tillatet att ha en examinator. Diremot kan denna himta in underlag frin andra
personer som kan anvindas vid betygssittningen. Idén till att anviinda censorer fick jag nir
jag deltog i utvirderingen av danska utbildningsprogram i strategisk kommunikation, och
lirde mig d4 att censorer anvinds regelbundet i Danmark (se meritférteckningen). Anvind-
ningen av censorer har lett till flera positiva effekter. For det forsta far studenterna en kvit-
tens pa om deras arbete har relevans f6r praktikerna. Fér det andra kan det skapas en hogre
motivation fér studenterna da det inte endast dr examinatorn och dvriga kursdeltagare som

ska lisa texten. For det tredje skapas det nitverk med censorerna fér annan samverkan pa
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andra kurser och studenterna kan fi kontakt med branschféretridare. Det dr min fasta dver-
tygelse att anvindningen av censorer ir en kvalitetsutvecklande faktor. Sedan vi bérjade
anvinda censorer for fem ar sedan har examinatorerna kunnat konstatera att deras bedém-
ning av en uppsats sillan skiljer sig frin censorernas bedémning. Alltsa bide examinator och
censor bedémer en uppsats som bra eller dilig, iven om intressena och fokuseringen kan
skilja sig at. Aven studenterna vittnar om att de uppskattar systemet med censorer, och det
tror jag bland annat handlar om att de far bekriftat att deras akademiska kunskaperna har
ett virde i och koppling till arbetslivet. Vid ett pedagogiskt méte pa institutionen berittade
jag for kollegorna om férdelarna med censorskap, och mitt forslag var att inféra detta dven
pa kandidatniva. Dessvirre kom vi fram till att det skulle bli administrativt besvirligt att fa
ihop en si pass stor grupp externa censorer som krivs, da vi har timligen manga studenter
som skriver kandidatuppsats (80 st.).

Varterminen 2016 provade jag for férsta gingen att, som del av examinationen pa den
nya kursen Sirategisk kommunikation i kriser och férdndring (7,5 hp), genomféra ett kris- och
forindringsspel tillsammans med praktiker. Enligt Biggs och Tang (2011) dr praktikfall ett
utmirkt sitt att se hur studenter applicerar sina kunskaper. Denna kurs, sjitte terminen pa
kandidatprogrammen, ir nyutvecklad efter att den tidigare kursen fitt diliga kursutvirde-
ringar (se bilaga 15). Vid en kvalitativ kursutvirdering frigade jag studenterna hur de upp-
levde kursen och vad de 6nskade lira sig. Ett tydligt monster var att de énskade mer foku-
sering och djup i ett fital omriden. Jag fragade da ocksd om vad studenterna ansig om att
endast fokusera pd kris och férindring. Detta forslag hade jag tillsammans med lirarlaget
diskuterat och utvecklat (se bilaga 16 — underlag som presenterades fér styrelsen). Studen-
terna gav mycket positiv dterkoppling och de var ocksa positiva till att inféra ett kris- och
forandringsspel som en del av examinationen.

Under tidig host 2015 kontaktade jag Eva Johannesson, kommunikationschef Lunds
kommun, och Anna Martinsson, kommunikationschef Skines universitetssjukhus, vilka jag
kinner sedan tidigare samarbeten, och fragade om de var intresserade av att leda ett kris-
och férindringsspel. Bide Eva och Anna har lang erfarenhet av att leda sddana spel f6r chefer
och medarbetare inom respektive organisation. De tackade ja till f6rfragan och utvecklade
under hésten spelet som gick av stapeln i bérjan av februari. Jag deltog vid nigra méten for
att diskutera uppligg och olika hindelser som skulle ske under spelet. Spelet genomférdes
i tvd omgangar med de 8o studenterna (se bilaga 17). Efter spelet fick de en reflektionsupp-
gift (se bilaga 18) som de skulle 16sa i grupp och examinerades av mig och en kollega. Nigra
manader efter triffade jag ater Eva och Anna f6r att diskutera erfarenheterna av spelet och
hur det skulle kunna forbittras till nista ar nir spelet ater ska ges. Aven i spelet har jag
utgitt fran Blooms taxonomi och kunnat skapa forutsittningar fér djuplirande.

Under organisationsspelet forsskte jag att skapa mojligheter till samarbete mellan stu-
denter med olika bakgrund. Aven om vara studenter 4r en timligen homogen grupp finns
det skillnader i bakgrund, erfarenhet, intressen etc. Mangfald ir ett viktigt begrepp, och
négot som jag diskuterar nir jag undervisar om genus i organisationsteorin. Jag refererar ofta
till Weick (1987) som pétalar »nédvindigheten av mangfald«. Med det menar han att orga-
nisationer maste bli mer komplexa f6r att kunna I6sa komplexa problem. Minga lednings-
grupper ir alltfor homogena, vilket gor att dessa tenderar att se samma saker och tolka dem

pa samma sitt vilket paverkar besluten. Det gor i sin tur att organisationer kan missa bade
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viktiga affirsméjligheter och ha svart att uppfatta svaga signaler pa férindringar som skulle
kunna leda till krissituationer. Jag ir évertygad om att det i mdtet med personer med andra
bakgrunder, erfarenheter och intressen uppstar nya idéer, méjligheter och kunskaper. Spelet
skulle utféras i grupper och jag delade med hjilp av Live@Lund slumpmissigt in studen-
terna i olika grupper med sex till sju personer. Detta méttes, inte ovintat, av protester. Jag
understrok da att det dr en poing att arbeta med personer man inte kinner och att det da
kan uppsti en bittre dynamik. Dessutom papekade jag att en slumpmissig indelning liknar
situationen som den ser ut pa arbetsplatser dir man tilldelas uppgifter i olika projektgrupper.
Studenterna accepterade sedan férutsittningarna, och efter spelet var det manga som kom-
menterade att det hade varit mycket givande och stimulerande att arbeta med studenter pa
programmet som de vanligtvis inte pratade eller umgicks med. Den slumpmiissiga indel-
ningen gjorde siledes att spelet blev mer verklighetstroget, dd man sillan fir vilja arbets-
kamrater pa arbetsplatser.

Spelet uppskattades mycket av studenterna och flera berémde oss for att vi hade prak-
tiker som ledde spelet (se exempel i bilaga 1g). F6r studenternas lirande hade spelet flera
effekter. Studenterna fick majlighet att applicera sina kunskaper pa ett fall som var realist-
iskt, de fick testa nigon kommunikatorsroll och erhalla erfarenhetskunskap samt de fick
mdojlighet att konstruera nya kunskaper genom reflektionsuppgiften. Som helhet ir jag néjd
med spelet och den effekten det fick pa studenternas lirande. Kursen examinerades ocksa
med en salstentamen med essifragor. Utfallet pa tentamen var ovanligt bra och endast en
procent fick underkint (se bilaga 20). Aven kursutvirderingen gav ett gott betyg till kursen
(se kursutvirderingsrapporten i bilaga 21). En férklaring till det goda utfallet dr att studen-
terna var motiverade och att det fanns en nira koppling mellan teori och praktik, mellan
akademin och branschen. Sammanfattningsvis har jag mycket goda erfarenheter av samar-
bete med praktiker och anser att dessa samarbeten har skapat en bittre undervisning och

lirandemailigheter for studenterna.

Nir studentskap uppnds

Ett gott lararskap handlar bland annat om insikten att kunskap konstrueras av studenterna
sjilva. Jag brukar alltid tala om skillnaden mellan att plugga for att klara av en tentamen och
om bildning. F6r mig ir det viktigt att pipeka att jag kan ge forutsittningar fér studenternas
lirande, men att det ocksa kriivs en insats och ett eget ansvar fran studenternas sida. Mer
och mer inser jag hur ritt det ir med Weicks (199s5) devis act thinkingly, dvs. det ir oftast
férst nir man har gjort nigot sjilv som man inser vad allt handlade om.

Hur noggranna instruktioner jag dn skriver kommer studenterna alltid att fraga efter mer
och tydligare text. Av erfarenhet har jag lirt mig att det dr bittre att skapa tydliga ramar,
men mindre detaljerade instruktioner. De flesta studenter klarar detta pa ett bra sitt, om
man bara ir tydlig med utgingspunkterna. Och en viktig bieffekt av detta férhallningssitt
ir att studenterna lir sig att sjilvstindigt hantera komplexa uppgifter utan detaljerade in-
struktioner. I organisationsforskningen talas om vikten av medarbetarskap. I analogi med
detta begrepp skulle jag vilja inféra begreppet studentskap. Med det menar jag att lirare
maste tala om sivil studenternas skyldigheter som rittigheter. Det riicker inte att studen-

terna ar passiva mottagare av »kunskaper« utan de m3ste sjilva vara aktiva, ta ansvar och
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forsoka 16sa de problem som uppstar. Min princip Stora krav och utmaningar excellerar ir
ett sitt att stimulera studentskapet. For att studentskapet ska fungera fullt ut giller, som i
s manga andra fall, att vi kommunicerar kring reglerna och ramarna fér undervisningen. I
exempelvis kursen Organisationskommunikation pd masterprogrammet har jag gett en ex-
aminationsuppgift som gar ut pa att studenterna sjilva fir formulera en friga till kurslitte-
raturen och sedan besvara, reflektera och diskutera fragan i ett paper (se bilaga 22 — exempel
pa examinationsuppgift). Fragan ska vara s pass vid att stérre delen av litteraturen behand-
las och ticks. [ denna uppgift gavs alltsa studenterna frihet att sjilva utforma en fragestillning
att férdjupa sig i och de aspekter som de ville fokusera. Att ge studenter frihet och kontroll
dver vad de ska fokusera ir enligt Ramsden (2015) direkt kopplat till hégkvalitativt lirande.

Examinationsuppgiften presenterades i bérjan av kursen si att studenterna skulle kunna
ha med sig uppgiften nir de liste kurslitteraturen. Nir jag anvinde denna examinationsupp-
gift blev det forst en del frigor och det efterfragades tydligare riktlinjer. Studenterna lugnade
sedan ner sig nir de har getts tillfille att stilla frigor och vi kunnat resonera om uppgiften.
Slutresultatet brukar emellertid alltid bli bra och studenterna tar uppgiften pa stort allvar.
Det mirks i pappren att studenternas djuplirande har stimulerats och att det tagit den in-
tellektuella utmaningen p4 stort allvar. Studenterna har inte endast refererat litteraturen
utan framférallt diskuterat innehallet, sett monster i kurslitteraturen och kritiskt reflekterat.
Med andra ord har de sjilva producerat ny kunskap. Under examinationsseminariet da stu-
denterna opponerar pi varandras paper stills manga och kloka frigor till férfattarna, och
studenterna #r genuint engagerade i uppgiften. Efterat var studenterna mycket néjda med
kursen som de upplevde som hard, men de var ocksa stolta éver att ha kunnat lyckats den
(se bilaga 23). Dessa studenter kunde jag konstatera visade pa ett gott studentskap, och de
trinades i konsten att vara tinkande och reflekterande personer. Uppgiften i sig stimulerade
ett aktivt lirande, och Ramsden betonar att utformning av examinationsuppgifter och de
krav som stills ir relaterade till hur studenter lir sig.

Som redan niamnts, ir studenter rationella och om vi lirare férvintar oss att de endast
ska aterge vad som star i kurslitteraturen, stimuleras enbart ytlirande. Studenter lir sig helt
enkelt det som de fdrmodar ska bli examinerat. Denna insikt 4r viktig och i de fall jag an-
vinder salstentamen anvinder jag foretridesvis sk. essifragor dir studenterna ombeds att
reflektera 6ver innehallet i litteraturen kring ndgot tema. Hittills har respektive lirare pa de
kurser jag ansvarat f6r individuellt fatt formulera tentamensfragor. Detta tinker jag indra
pa framgent och ha lirarlagsméten dir vi hjilper varandra att skriva essifragor. Férdelen
med detta ir dels att fragorna blir kvalitativt bittre — det dr svért att skriva bra tentamens-

fragor, dels att det blir en bittre integration av de olika lirarnas kursavsnitt i examinationen.

Pedagogiskt ledarskap och nar tandlakarbesoket inspirerar

Utgangspunkten for mitt pedagogiska ledarskap #r att »all kommunikation #r bildande«
(Dewey, 1916/1997, s. 39). Aven i rapporten »Lirande ledare« (2001) betonas att det ideala
ledarskapet i en lirande organisation dr demokratiskt, lirande och kommunikativt. Som ett
led i detta har jag i min roll som studierektor bland annat initierat pedagogiska frukostar,

som i dag ir ett pedagogiskt seminarium, som vi har p4 institutionen tre ginger per termin.
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Ibland bjuder vi in gister till seminariet, medan vi andra ginger i en demokratisk anda dis-
kuterar olika pedagogiska utmaningar, t.ex. examinationsformer, och ékar dirmed den pe-
dagogiska kompetensen i kollegiet. Som pedagogisk ledare har jag férsokt att skapa ett 6ppet
klimat som frimjar kollegialitet, samarbete och ett studentfokuserat perspektiv pa under-
visningen (jfr Ramsden, 2015). Kollegialiteten och kunskapsutbytet har jag bland annat f6r-
sokt att stirka genom att som studierektor besluta att alla kurser maste ha ett lirarlag (dvs.
larare fir inte enskilt undervisa pa en kurs). Genom detta stimuleras samarbeten och for
institutionen medfér lirarlag en minskad sarbarhet ifall en lirare blir sjuk. Som studierektor
sammanstillde jag ett dokument till kursansvariga (se bilaga 24) f6r att sikerstilla en jaimn
och hag kvalitet pa kurserna. I dokumentet finns det information om vad som férvintas av
en kursansvarig fore, under och efter en kurs. Nagot annat som jag har initierat pa institut-
ionen #r obligatorisk kursutvirderingsrapport (se bilaga 25) som kursansvariga sammanstil-
ler efter avslutad kurs, och jag initierade dven en kursplanegrupp pa institutionen som be-
handlar kursplaner innan de faststills av styrelsen. Nedan exemplifierar jag mitt pedagogiska
ledarskap genom att beskriva kalibreringsméten.

Jag liste for linge sedan en unders6kning dir Expressen 1atit personer besdka flera olika
tandlikare i Stockholm for undersdkning av karies. Resultatet var mycket &verraskande.
Samma person kunde fa besked fran tandlikare om att denna hade allt fran noll till 15 hal.
Denna undersskning kom jag att tinka pa en ging nir jag var hos min tandlikare, och fragade
henne hur resultaten kunde skilja s mycket. Hon berittade att »upptickt« av karies i stor
utstrickning handlar om en professionell bedémning nir en férindring i en tand ska beteck-
nas som karies. Tandlikaren berittade att de pa kliniken regelbundet hade s kallade ka-
libreringsméten for att tandlikarna skulle kunna behilla en jimn och likartad bedémning.
Detta gav mig idén att som studierektor inféra kalibreringsmite dir institutionens ldrare
tillsammans diskuterar uppsatser och bedémningen av dem. Exempelvis har vi infér dessa
méten enskilt list och bedémt tre stycken uppsatser. Betygen som satts av lirarna redovisas
och vi diskuterar varfér ett visst betyg sats. En slutsats som dragits r att ju mer kunskap en
examinator har inom ett filt, desto mer kritisk tenderar denna att vara och férmodligen
sitts ett nigot ligre betyg. Detta har vi lirt oss under vira méten och vi férsdker darfor att
vara medvetna om detta vid betygssittningen. Det ir viktigt att lirare p4 en institution dis-
kuterar fram en kalibrerad uppfattning om vad som utgér ett bra och mindre examensarbete.
Detta har si klart betydelse for studenterna och ger bittre férutsittningar for rittssiker
examination. I en rapport frin Hogskoleverket (2008, s. 48) star: »Nir en handledare har
gett klartecken till en uppsats bér det inte fdrekomma att examinatorn kriver mycket om-
fattande forindringar for att uppsatsen ska kunna godkinnas.« Hogskoleverket férordar en
kontinuerlig dialog mellan handledare och examinator. Detta ir naturligtvis bra och genom-
férs pa manga institutioner, men jag férordar dven formaliserade och regelbundna kalibre-
ringsméten for att sikerstilla att det hos examinatorer finns en gemensam grund fér vad
som utgdr ett gott examensarbete. I bilaga 26 ges ett exempel pa ett kalibreringsméte (ge-
nomfdrs 1—2 ginger per ar) och de fragor som diskuterades for att férbittra lirarnas samsyn
kring kriterierna fér examensarbeten. Min bedémning 4r att samsynen har forbittrats sedan
vi inférde kalibreringsmétena. Nir jag som examinator diskuterar min bedémning med
handledarna ir samsynen i dag bittre 4n tidigare. I ett yttrande till en student som anmiilt

institutionen till Hogskoleverket fér bristande samsyn mellan handledare och examinator
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angav jag i min roll som studierektor kalibreringsméten som en av flera atgirder fran in-

stitutionens sida fér att sikra en samsyn bland lirarna (se bilaga 27, s. 4, fjirde stycket).

Viagen framat — nagra framtidsintentioner

Jag har flera olika intentioner nir det giller utveckling av mitt ldrarskap och det pedagogiska
ledarskapet. For det forsta vill jag utveckla institutionens kurser till alumner och praktiker
som &nskar vidareutbilda sig och férdjupa kunskaperna i strategisk kommunikation. Alumn-
kurser ir ett viktigt omrade, eftersom kraven p4 livslangt lirande ékar och medarbetar f6r-
viintas att kontinuerlig férdjupa sina kunskaper. I dagsliget har vi inte avsatt tid och resurser
f6r omradet, men jag hoppas att vi framdver kan gora det. Vi har p4 institutionen timligen
negativa erfarenheter av e-learning och distanskurser, bland annat stora avhopp. Jag tinker
mig att en mer framgangsrik 16sning nir det giller alumnkurser &r att ha en kombination av
e-kurs och ett antal fysiska triffar, foretridesvis under helger. For att e-kurser ska bli riktigt
framgangsrika dr det viktigt att kursdeltagarna far triffas tidigt och att det bildas en viss
gruppkinsla. Direfter ir forutsittningarna bittre for att bedriva distanskurser med diskuss-
ioner mellan kursdeltagarna. Dock ir det viktigt med flera fysiska triffar under kursen da
deltagarna far triffa lirarna och varandra. Jag ir dvertygad om att ett sddant uppligg har
bittre forutsittningar for god genomstrémning och ett gott lirande f6r studenterna, da det
har skapats relationer mellan studenterna och lirarna. Med e-kurser skapas ett visst avstind
mellan lirare och kursare, och det kan kiinnas littare att hoppa av kursen. De fysiska trif-
farna ger férhoppningsvis en viss energi och engagemang som motiverar studenterna att
fullfélja kursen.

For det andra skulle jag vilja fokusera pa dterkoppling till studenter. Studenter framfor
ofta kritik om att de far for lite aterkoppling pd examinationsuppgifter. Forskning
(Wollenschliger, Hattie, Machts, Méller & Harms, 2016) bekriftar att den dterkoppling som
sker och sittet som det sker pa har stor betydelse for studenternas lirande. Aterkopplingen
ir viktig for att hjilpa studenterna att férstd bade vad som var bra och mindre bra i det som
examinerades, och hur de skulle kunna utvecklas. Dessvirre ir kunskaperna i hur aterkopp-
ling bér ske och dess betydelser for lirandet skralt bland lirare i allminhet; detsamma giller
mina kunskaper. Min intention ir att férdjupa mina kunskaper om aterkoppling. Nir jag
férdjupat mig inom omradet avser jag att halla ett pedagogiska seminarium kring detta for
att f3 upp det pa agendan pi institutionen och att utveckla den gemensamma kunskapen i

kollegiet.
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