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Kap i te l  1

Att få syn på sin egen praxis  
– en introduktion till boken och dess teman 

Göran Fransson och Helena Hammarström

I linje med tankarna kring Scholarship 
of teaching vill vi inbjuda, men också 
utmana, läsaren till vidare reflektioner.

Hur blir ett ämnesområde till vad det är? Vad är ämnets centrala kun­
skapsinnehåll och hur lägger jag som lärare upp stoffet så att deltagarna 
lär sig på bästa sätt? Vilka särskilda utmaningar finns i undervisningen 
och i lärandet i just mitt specifika ämne? Denna typ av didaktiska frågor 
kan man ställa sig som lärare – oavsett ämne eller kunskapsområde och 
oavsett om man undervisar inom grundskola, gymnasium eller inom 
den högre utbildningen. Didaktiska frågor kan, som vi ser det, bidra 
till att få syn på nya aspekter i undervisningen och i lärprocesserna (se 
även Arfwedson, 2002; Sjøberg, 2000; Schüllerqvist & Osbeck, 2009). 
Genom reflektion och ifrågasättande kan de handlingsmönster som på­
verkar undervisningens och lärandets innehåll och processer klargöras, 
vilket i nästa steg kan leda till utveckling. De flesta verksamma lärare 
önskar se fördjupning och förbättring inom sina respektive områden 
och tjänar på att problematisera sin undervisning – det har varit en ut­
gångspunkt för vår bok.
	 För att läsaren ska uppleva att innehållet i en artikel är relevant bör 
man också närma sig texten med ett sådant förhållningssätt. Vad kan 
just detta bokkapitel tillföra mitt eget ämne, min undervisning, eller 
mitt eget tänkande som lärare? Vilka likheter och skillnader finns mel­
lan min situation och det jag just nu läser om? Det finns många exempel 
på frågeställningar man kan ha med sig in i läsningen av den här boken 
– i korthet handlar det om att reflektera över insikter och lärdomar – 
genom att ta del av resonemang utifrån kanske helt andra ämnen eller 
utbildningsområden än det egna.
	 Det som förenat oss artikelförfattare är ett genuint kunskapsintresse 
kring undervisning och lärande i högre utbildning – särskilt utifrån den 
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egna praktiken. I en del av bokens artiklar problematiseras konkreta 
undervisningssituationer och i andra analyseras val av ämnesinnehåll. 
Några artiklar fokuserar på studenters förförståelse eller högskole­
lärares egna professionella utveckling, medan andra belyser reflek­
tioner kring förändringar av undervisningen i den högre utbildningen. 
Sammantaget är det vår ambition att en mångfald av infallsvinklar på 
undervisning och lärande framträder. Vissa ämnesområden har i dags­
läget i Sverige ett betydligt större urval av pedagogisk och didaktisk 
litteratur, att vända sig till för förkovran, än vad andra har. Vår förhopp­
ning är därför att boken kan leda till eftertanke och inspiration för den 
som önskar utveckla sin högskolepedagogiska kompetens.
	 Artiklarna har sin utgångspunkt i den högskolepedagogiska kursen 
Didaktiska perspektiv på undervisning och lärande i högre utbildning, 
9 hp vid Högskolan i Gävle och närmare bestämt i en examinations­
uppgift med benämningen ”En kritisk punkt i det egna ämnet eller i den 
egna undervisningen”. Uppgiften går ut på att identifiera, analysera och 
reflektera kring något fenomen, begrepp eller sammanhang som är sär­
skilt problematiska för studenterna eller särskilt utmanande för lärare 
att hantera i samband med undervisningen (Fransson, 2004). Dessa 
kritiska punkter bygger ofta på didaktiska frågeställningar, i likhet med 
de som ställs i detta kapitels inledning. Under årens lopp har många 
intressanta och pedagogiskt utvecklande texter vuxit fram och tankar 
väcktes om att sprida dessa reflektioner till en större grupp av högskole­
lärare. Artiklarna i denna bok är ett resultat av den ambitionen.1

	 Texterna som här presenteras kan ses som ett resultat av, och exem­
pel på, högskolelärares professionalism. Inom den anglosaxiska språks­
fären används i dessa sammanhang benämningen Scholarship of teach-
ing (Kreber, 2002; 2005). Det innebär ett professionellt förhållningssätt 
där man reflekterar kring undervisningspraxis, läser ämnesdidaktisk 
litteratur och kommunicerar sina reflektioner och resultat med andra ut­
ifrån student- och lärandefokuserade förhållningssätt (Andresen, 2000; 
Kreber, 2002). Artiklarna i denna bok är ett bidrag på den arenan och 
inom det utbildningsvetenskapliga fältet. Via problematiserande dis­
kussioner delar vi med oss av insikter och erfarenheter vilket är en av 
grundstenarna för att utveckla undervisning och lärande inom högre 
utbildning. På det viset kan lärandemiljöer skapas som är såväl hållbara 
och livskraftiga, som utvecklade och dynamiska. Hållbarhet och stabi­
litet skapas genom att goda lärdomar, förhållningssätt och arbetsformer 
sprids till en större grupp av lärare. Utveckling kan i sin tur ta form 
genom inspirerande och utmanade exempel. 

1	  Texter har också tidigare från denna kurs vidareutvecklats och presenterats i olika sammanhang. 
Exempelvis har Maria Cortas Nordlander arbetat vidare på sin idé om att utveckla alternativa sätt att 
förklara imaginära tal inom matematiken, vilket lett fram till presentationer på Matematikbiennalen 
och en artikel i en välrenommerad internationell vetenskaplig tidsskrift (Cortas Nordlander & Nord­
lander, 2010; 2011).
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Vi har i samband med processen av analyser och reflektioner valt att 
använda den resonerande essäformen som kommunikationsform. Det 
innebär att vi inte i första hand vill redovisa färdiga resultat utan hellre 
väcka tankar och ställa fördjupande frågor. Varför, kan man fråga sig, 
tillämpar vi ett skrivsätt där resonemanget är syftet, istället för att pre­
sentera empirisk forskning? Vi menar att en av styrkorna i essän som 
skrivgenre är att stilen inbjuder läsaren till egna reflektioner på ett tyd­
ligare sätt, än vad en mer rapporterande skrivgenre gör. I linje med 
tankarna kring Scholarship of teaching vill vi inbjuda, men också ut­
mana, läsaren till egna fördjupade tankar. Vår ambition är att läsaren 
ska inspireras både av valet av skrivgenre och av läsningen av artiklarna. 

I mötet mellan vetenskap och lärande – 13 artiklar

I det kapitel som följer härefter, Från lärare till lärarutbildare – att 
använda tidigare yrkeserfarenheter i nya sammanhang ställer sig 
Elisabeth Eriksson frågor om vilka perspektivbyten nya högskolelärare 
står inför när de börjar arbeta inom högskola eller universitet och har 
en annan yrkesbakgrund. Det är t.ex. en sak att vara praktiserande jurist 
men en annan sak att börja arbeta inom en juridisk fakultet för att ut­
bilda jurister. Det är en sak att vara en ingenjör men något annat att ut­
bilda ingenjörer (se även Gustafsson m.fl., 2010). I detta sammanhang 
kan man fundera över vad som skulle kunna vara det mest utmanande 
bytet av perspektiv? Är det att komma från en yrkesverksamhet och 
börja utbilda studenter som i framtiden ska arbeta inom samma yrke? 
Är det att gå direkt från att vara student till att börja arbeta som lärare 
inom högskolan? Eller är det kanske att ha haft en plattform i yrkes­
livet men bestämma sig för att bli doktorand? Eriksson intresserar sig 
för den självupplevda erfarenheten att komma som ny medarbetare in i 
det akademiska systemet, och då särskilt att kliva in i en lärarutbildar­
roll från att tidigare själv ha varit lärare. Hon diskuterar vikten av att 
problematisera sina erfarenheter så att dessa inte okritiskt överförs till 
studenter. Självreflektion lyfts fram som en väg till att förstå vart man 
är på väg inom den kultur och organisation som den akademiska värl­
den erbjuder.
	 Därpå följer kapitel 3, De tysta studenternas kunskaper – tankar 
kring icke-verbala studenter på betygsgrundande seminarier där Janne 
Margrethe Karlsson tar sig an frågeställningen hur man kan få icke ver­
bala studenter att delta mer aktivt i seminarier. I princip alla högskole­
lärare kan vittna om möten med mer eller mindre talföra studenter. Vissa 
studenter tar mycket talutrymme, andra mindre och vissa nästan inget 
alls. Det är en utmaning att balansera mellan dessa studenttyper särskilt 
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när det gäller examinerande seminarier. Med utgångspunkt från egna 
erfarenheter, reflekterar Karlsson i sin artikel kring hur de tystlåtna stu­
denterna kan aktiveras på ett sätt som kan värderas och bedömas enligt 
lärandemål och kursplan. Ett flertal orsaker till varför vissa studenter 
är tysta diskuteras och Karlsson presenterar ett exempel på hur en röd 
tråd skulle kunna gå genom undervisningen: från kursplaneskrivande 
via planering och genomförande av seminarium till bedömning och 
återkoppling till studenterna. I exemplet visas hur den röda tråden blir 
viktig för att undvika olyckliga ad hoc-lösningar under seminarierna. 
Karlsson argumenterar indirekt för att läraren inom högre utbildning 
bör beakta baksidan av att den vanligaste examinationsformen utgörs 
av en textbaserad genre såsom PM, tentamina och uppsatser/examens­
arbeten. I arbetslivet är ju även muntlig kommunikation viktig och 
Karlsson menar att lärarens roll är att utmana studenter till att visa sina 
kompetenser genom varierade undervisningsformer, både skriftliga och 
muntliga.
	 I kapitel 4, Fusk, lärande och kreativa genvägar – ett resonemang 
om hur lärare kan arbeta för att motverka studentfusk, diskuterar Göran 
Fransson frågan om fusk och plagiat inom högre utbildning. I dagens 
situation där texter och bilder finns lättillgängliga i elektronisk form 
via Internet och i databaser, är det enkelt för studenter att ta genvägar 
– om man vill, vågar och anser sig ha något att vinna på det. En av de 
diskussioner Fransson för i artikeln är vad fusk egentligen är och hur 
det uppfattas i högskolemiljön. Som människor ingår vi i sociala sam­
manhang där vi använder ord, fraser och synsätt som vi uppfattar som 
allmängods och som vi inte alltid vet varifrån de ursprungligen kom­
mer. En följd av det kan emellanåt vara svårigheten att dra en tydlig 
skiljelinje mellan fusk och slarv och den inspiration man t.ex. kan få 
ur vardagliga samtal eller texter man läst. För att komplicera bilden, 
visar Franssons genomgång att vad som uppfattas vara fusk skiljer sig 
åt mellan olika discipliner men också mellan olika länder och kultu­
rella sfärer. Huvuddelen av artikeln ägnas dock åt en diskussion av hur 
lärare kan arbeta förebyggande så att fusk inte blir ett attraktivt alterna­
tiv för studenter. Bland annat diskuteras vikten av betoning på lärandet, 
tydliggjorda konsekvenser, och uppgiftsformuleringar som leder till att 
oklarheter inte uppstår. Artikeln avslutas med att Fransson utmanar den 
gängse bilden av fusk som något negativt, då han prövar tanken om det 
är möjligt att se modet, förmågan och egensinnet att fuska som en efter­
strävansvärd kompetens. 
	 Annie Hammarberg belyser i kapitel 5, Att utmana studenternas 
föreställningar – med genus som exempel, hur lärare kan försöka för­
utse och förhålla sig till några av de inre förväntningar som studenter 
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bär med sig när de påbörjar en högre utbildning. Denna utmaning är 
bekant för alla högskolelärare – att utgå från en persons förkunskaper 
och föreställningar är grundläggande i pedagogiska sammanhang. Vil­
ka referensramar har en person när han eller hon försöker förstå och 
skapa mening kring ny information eller nya erfarenheter? Ur ett lä­
rarperspektiv handlar det om att försöka identifiera var studenten be­
finner sig och varthän det är möjligt att han/hon tar sig vidare i sitt 
lärande. Om t.ex. missförstånd eller bristfälliga kunskaper föreligger, 
är det lärarens uppgift att blottlägga dessa i dialog med studenten. För 
att använda den ryskfödde pedagogen Vygotskijs terminologi, går den 
pedagogiska utmaningen ut på att analysera en persons proximala zon. 
Det vill säga att ta reda på hur långt hon eller han med sina nuvarande 
förmågor och förståelse, har möjlighet att utvecklas utifrån de resurser 
som finns tillgängliga (Säljö, 2000; Vygotskij, 1978). Resurser kan 
utgöras av den egna kompetensen eller av stöd i omgivningen såsom 
tekniska hjälpmedel, tankemodeller eller andra personer. Hammarberg 
har valt att fokusera på förskollärarstudenters egna föreställningar om 
genus och hur det påverkar deras syn på yrkesrollen. I artikeln beskrivs 
och problematiseras svårigheterna med att sätta fingret på exakt vilka 
inneboende idéer och uppfattningar som finns hos studenter och som 
påverkar både deras lärande och undervisningen. En av slutsatserna 
Hammarberg drar i artikeln är vikten av att försöka finna mönster bland 
studenternas tankar eftersom många av dem kan bära på samma eller 
likartade föreställningar. 
	 I kapitel 6, Ledare behöver jag väl inte bli? En diskussion om hur 
studenter föreställer sig den arbetsledande yrkesrollen vidrörs också 
studenters förförståelse precis som i Hammarbergs kapitel, men ur ett 
annat perspektiv. I artikeln diskuterar Bernice Skytt hur studenters inne­
boende tankar om ett yrke kan påverka relationen till studierna. Ingen 
student påbörjar en högre utbildning utan att tro sig veta något om vad 
han/hon kommer att lära sig under vägen fram till examen. Dessa före­
ställningar har de tillägnat sig från olika håll, t.ex. via media, kamrater 
eller egna upplevelser av det blivande yrket. Ibland ligger dessa förvänt­
ningar i linje med utbildningens innehåll, men emellanåt skiljer sig för­
förståelsen från den verklighet studenten möter under studieåren. Det 
kan röra sig om väsentliga skillnader, så stora att vissa väljer att hoppa 
av utbildningen, i det här fallet sjuksköterskeprogrammet. Skytt frågar 
sig således hur studenters förförståelse ser ut gällande sjuksköterske­
yrket och hur detta påverkar deras lärande. I artikeln fokuseras särskilt 
på sjuksköterskornas arbetsledande roll; komplexiteten i hur studenter 
inte alltid ser funktionen som ledare för andra i yrkesvardagen. Som en 
följd av denna problematik kan det även vara svårt för studenter att ta 
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till sig och uppskatta utbildningsmoment som ska förbereda dem för 
specifikt arbetsledande uppgifter.
	 Efter en djupdykning i förhållningssätt till studenters förförståelse 
går boken vidare till andra undervisningsaspekter på sjuksköterske­
programmet. I kapitel 7, Anledning till handledning – exemplet klinisk 
handledning i sjuksköterskeutbildningen lyfter Elisabeth Persson frå­
gan om handledning av studenter i praktisk yrkesutövning. Vitt skilda 
krav ställs explicit och implicit på den lärare som utses till handledare, 
oavsett vilket ämne och yrkesområde det gäller. Hur kan läraren stötta 
lärandeprocesser där studenten i sitt kommande arbetsliv ska använder 
både intellekt och känslor? Hur ska faktorer i samhället som kan påver­
ka människors hälsa förmedlas till studenten? Persson har valt att kon­
centrera sig på den typ av handledning som sker inom ramen för sjuk­
sköterskors verksamhetsförlagda utbildning vid olika vårdinrättningar. 
Olika metoder och modeller för handledning diskuteras, liksom några 
av de utmaningar såväl studenter som handledare kan ställas inför. Ex­
empelvis har reflektionens betydelse en framträdande roll i artikeln lik­
som utmaningen med att stödja och vägleda studenterna i deras lärande­
processer. Dessutom belyses handledarrollen i ljuset av de pedagogiska 
vinster som finns med att studenterna själva kommer på lösningar, svar 
och vidareutvecklande frågor. Artikeln har även bäring för den som via 
akademiska utbildningar involveras i samverkan med näringsliv och 
offentlig verksamhet som är förlagd utanför högskolans eller universi­
tetets väggar. Det kan gälla projektarbeten, samarbeten och utbyten av 
olika slag där en trepartsöverenskommelse är aktuell: studenten, hög­
skoleläraren och den yttre parten. Inom t.ex. lärarutbildning, läkarut­
bildning och sjuksköterskeutbildning finns verksamhetsförlagda utbild­
ningsmoment där aspekter av relationer mellan dessa tre parter ständigt 
är aktuella. 
	 I kapitel 8, Lära för livet och inte för tentamen – en kritisk diskus-
sion från seminarierummet tar sig Eva Westergren an utmaningen med 
att försöka få studenter att bli mer aktiva under seminarier och att rikta 
sitt lärande bortom tentamen. Denna typ av utmaningar är nog bekant 
för de flesta högskolelärare. I artikeln få vi ta del av hur Westergren först 
identifierar problem med studenters motivation i kunskapssökandet och 
sedan gör jämförelser mellan olika pedagogiska upplägg på de semi­
narier hon ansvarar för i sjuksköterskeprogrammet. Ämnesinriktning­
en är medicinsk vetenskap, området rör njurar och urinvägar men de 
arbetssätt hon problematiserar och reflekterar utifrån kan föras över till 
andra ämnesområden. Westergren ställer frågor om vilka pedagogiska 
vinster en medveten undervisningsstruktur kan ge. Bl.a. låter hon nu­
mera, efter ett omarbetat kursupplägg, studenterna inleda seminarierna 
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med arbete i grupper där de gemensamt kan diskutera olika medicinska 
termer och placera dem rätt i kroppen, innan själva diskussionerna uti­
från frågeställningar inleds. Förändringarna i undervisningens struktur 
var lyckade mot bakgrund av att seminarierna tidigare varit frustrerande 
för Westergren då studenter emellanåt varit oengagerade och oförbe­
redda. Samtidigt konstateras det i artikeln att undervisning är en fasci­
nerande utmaning då studentgrupperna kan skilja sig mycket åt i ålder, 
kunskapsnivåer, tidigare yrkeserfarenhet och sätt att studera. Andra frå­
gor som ställs i artikeln rör gränsdragningar mellan att vara ”enbart” lä­
rare och att ”servera allt för studenterna i ett färdigt paket”. En stående 
utmaning, menar Westergren, ligger i att skilja lärarens pedagogiska an­
svar från studenternas eget ansvar för sitt lärande. 	
	 I kapitel 9, De mätbara kunskaperna – och de omätbara. Om upp-
levelsebaserat lärande i högre utbildning, sätter dramaläraren Hanna 
Larsson fokus på de pedagogiska möjligheter som finns med att använda 
upplevelser av konkreta situationer i undervisningen på högre nivå. I 
dessa sammanhang är det lätt att i första hand tänka på olika former 
av verksamhetsförlagda utbildningsmoment, exempelvis i läkar- eller 
sjuksköterskeutbildningar som genomförs inom vården eller de inslag 
i lärarutbildningar som genomförs vid skolor. Larsson diskuterar dock 
inte den sortens upplevelsebaserat lärande, utan hon lyfter fram möj­
ligheten med övningar som t.ex. rollspel och dramatiseringar av olika 
situationer och scenarier. Med utgångspunkter i teorier om lärande och 
hur vi människor skapar och konstruerar kunskap och mening genom 
interaktion och beroende av de kontexter inom vilka vi interagerar, dis­
kuterar Larsson begreppet upplevelsebaserat lärande. På vilka sätt kan 
det bidra till ett mer komplext och fördjupat lärande? Kan upplevelse­
baserat lärande bidra till meningsskapande i högskoleundervisningen? I 
resonemanget går hon in på hur gruppens gemenskap kan bli ett forum 
för utveckling hos individen. Hur kan var och en lära sig professionell 
kommunikation: att tolka och förstå omvärld och sociala koder med 
hjälp av interaktion och kontext? Larsson artikel kan, förutom insikter 
i frågor kring kunskap och lärande, också inspirera till att börja an­
vända drama som arbetsmetod, t.ex. genom en kombination av kom­
munikativa uppgifter och reflektionsmoment i övningar som gestaltar 
kommande arbetslivssituationer.
	 Även i de två följande kapitlen ser vi resonemang med utgångs­
punkt i studenters aktiva och dialogiska deltagande i kunskapsbild­
ningen: Att uppmuntra och att organisera studenter i ömsesidig kom­
munikation kring budskap och ämnesinnehåll kan vara ett sätt att 
låta dem bygga vidare på inre förståelse av sitt ämne i ett dynamiskt 
samspel. Den grundtanken finns i dramaläraren Larssons artikel men 
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också i kapitel 10 och 11. Helena Hammarström lyfter i kapitel 10, 
Textrespons mellan nya väggar – från campus till distans på högskolan 
fram fördelar med en kamratbaserad textrespons i högre studier och 
frågar om undervisning med responsinslag i ämnet Svenska språket kan 
överföras från det campusorienterade till det nätbaserade kursuppläg­
get. I responsarbetet läser och kommenterar studenter varandras tex­
ter, ett arbete som sker parallellt med lärarens mer bedömande insatser. 
Grundtanken med kamratresponsen är att på ett dialogiskt sätt få syn 
på och stöttning i den egna skriv- och studieprocessen inom ett ämne. 
Hammarström utgår från ett konkret kursexempel och vill problema­
tisera det egna förhållningssättet som lärare i övergången från det in­
vanda undervisningssättet på campus till det IT – och distansorganise­
rade sättet. Vilka föreställningar och farhågor är rimliga att bära på när 
man står inför ett utvecklingsarbete där gamla invanda lärandevägar ska 
överges? Vilka slutsatser kan dras utifrån den förändrade läraridentite­
ten i den här typen av process?		
	 I kapitel 11, Kamratgranskning – en väg till fördjupade lärpro
cesser? diskuterar Pär Vilhelmson och Tomas Källquist hur studenter 
kan göras delaktiga i bedömningen av examinationsuppgifter. De före­
slår en arbetsmodell där studenter efter en tentamen i mindre grupper 
granskar och värderar varandras arbeten. I sin artikel argumenterar 
de för att denna så kallade kamratgranskning leder till en fortsatt lär­
process för studenterna, även efter inlämnandet av examinationsupp­
gifterna. Vilhelmson och Källquist föreslår att studenterna utgår ifrån 
instruktioner för bedömningen, dvs. hur de ska granska kamraternas 
uppgifter och vad de ska sätta fokus på. Detta antas leda till att studen­
terna får en förståelse för vad som är viktigt inom ämnesområdet och 
även för hur de själva kan lära på ett optimalt sätt. Förutom att kam­
ratgranskningen antas fördjupa lärandet, menar Vilhelmson och Käll­
quist att den också bidrar till att skapa ett bättre underlag för lärare som 
ska sätta betyg på examinationsuppgifterna. I den meningen kan en väl 
strukturerad kamratgranskning bidra till att rationalisera lärares arbete 
med att ge återkoppling på studenternas arbete, samtidigt som studen­
terna ges möjlighet att se nya dimensioner i sitt lärande. Ett inslag i 
Vilhelmsons och Källquists artikel är att de under skrivprocessen själva 
blir allt mer medvetna om de utmaningar som finns kopplade till kam­
ratgranskningen. Det som till en början kanske inte uppfattades som 
alltför komplicerat, trädde fram tydligare ju mer författarna funderade 
och diskuterade. Vilhelmsons och Källquists artikel erbjuder sålunda 
insikter i såväl arbetssättet med kamratgranskning som i hur ett utveck­
lingsarbete kan ta form.



15

I de tre nästföljande kapitlen, problematiserar Fredrik von Euler (kapitel 
12), Mikael Björling (kapitel 13) och Jenny Ivarsson (kapitel 14) tra­
ditioner och normer som ligger till grund för hur undervisningen inom 
olika naturvetenskapliga kunskapsområden genomförs. De kunskaps­
områden som diskuteras är evolutionsläran inom biologi, fasövergångar 
inom kemi och magnetism inom ramen för fysikundervisningen. Uti­
från kritiska analyser av hur utvecklingen inom dessa ämnesområden 
ser ut över tid, och vad som idag utgör ett bärande kunskapsinnehåll 
i framförallt den högre utbildningen, diskuterar författarna alternativa 
sätt att bedriva undervisningen på. Framträdande i deras respektive 
texter är ett ifrågasättande av den princip som i hög grad utgår från ett 
historiskt perspektiv, dvs. där undervisning och läromedel bygger på 
genomgångar av hur kunskapsutvecklingen förändrats genom historien. 
Författarna uppmärksammar att felaktiga föreställningar ersatts av (för 
stunden) mer gångbara förklaringar, som i senare skeden utmanas och 
förändras. 
	 Argumenten för att en undervisning bör bygga på historiska skeen­
den har under åren hämtat kraft i kulturhistoriska perspektiv på lärande: 
hur placeras ett ämne och dess kunskapsutveckling in som en del av 
mänsklighetens kulturarv? (se Sjøberg, 2000). Dessa utgångspunkter 
utgår ifrån tanken om att det finns paralleller mellan individers och den 
historiska allmänna kunskapsutvecklingen En individ antas genomgå 
samma processer av misstag, bristande förståelse och plötsliga språng 
av insikt, som den historiska kunskapsutvecklingen har skett genom. 
Man skulle i den belysningen t.ex. anta att en individ först tror att ett 
tyngre föremål faller fortare än ett lättare, för att sedan inse det Gali­
leos visade i sitt närmast klassiska experiment då han släppte tyngder 
från det lutande tornet i Pisa – att ett föremåls vikt (eg. massa) inte är 
det som avgör hur fort ett föremål faller till marken. I sina respektive 
artiklar problematiserar von Euler, Björling och Ivarsson detta histo­
riska perspektiv som utgångspunkt för undervisning inom naturveten­
skapliga discipliner. 
	 Fredrik von Euler tar i kapitel 12, Om arter och avarter – en kritisk 
betraktelse av Darwin i undervisningen, utgångspunkt i frågan om 
synen på livets och livsformernas evolution i lärandesammanhang. Van­
ligtvis är det Charles Darwins teorier om det naturliga urvalet och hans 
exempel på växter och djur som man relaterar till i undervisning. Den 
traditionen finns såväl på gymnasiet som inom högskolor och univer­
sitet, för att beskriva och exemplifiera evolutionens processer. I artikeln 
visas att Darwins teorier belyser vissa delar av evolutionen, nämligen 
avseende växter och djur, men inte när det gäller t.ex. bakterier. Att 
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alltför ensidigt knyta undervisningen till Darwins teorier och exempel 
kan således medföra att endast en begränsad förståelse utvecklas hos 
elever och studenter för evolutionsprocessers komplexitet. Med tanke på 
dagens samhälle där mikrobiologiska evolutionsprocesser kan leda till 
världsomfattande och dödliga epidemier, argumenterar von Euler för 
att det finns såväl pedagogiska som kunskapsmässiga skäl att på ett tyd­
ligare sätt relatera till den evolutionära utvecklingen och de principer 
som gäller för bakterier och andra mikroorganismer. I så måtto utmanar 
von Euler den överskuggande position Darwins utvecklingslära har 
inom dagens biologiundervisning. 
	 I kapitel 13, Att ändra sin förståelse – exemplet faser och fasöver-
gångar, diskuterar Mikael Björling kunskapsutmaningar i mötet med 
grundläggande naturvetenskapliga fenomen. Utifrån sitt eget undervis­
ningsämne, kemi, diskuterar Björling hur en felaktig eller en begränsad 
förståelse för fenomen kan leda till missvisande slutsatser. Björling dis­
kuterar bl.a. hur ett antal begrepp kan hänga samman i s.k. begrepps­
världar, som i sig utgör grunden för förståelsen av naturvetenskapliga 
fenomen. Utifrån det diskuteras hur egenskaper i det mänskliga psyket 
och i den sociala samvaron kan bidra till svårigheter att utveckla sin för­
ståelse av naturvetenskapliga fenomen. Björling belyser hur människor 
inte alltid resonerar rationellt, exempelvis ifråga om religiös tro och 
politisk övertygelse. 
	 Även om en hel del inom naturvetenskap diskuteras i termer av rätt 
eller fel, argumenterar Björling för att lärare på högskola och univer­
sitet bör undvika denna terminologi. Studenter bör istället tillåtas att 
utveckla en flexibel och pragmatisk inställning till världsbilder och för­
klaringsmodeller. Vad blir då den högre utbildningens roll? Istället för 
att i första hand utmana studenterna på begreppsnivå, bör lärare locka 
dem att fundera över olika modellers användbarhet i olika sammanhang 
och utifrån olika perspektiv. 
	 I kapitel 14, Att lära sig ett modelltänkande – exemplet magnetism, 
problematiserar Jenny Ivarsson undervisning om magnetism i ämnet 
fysik. Hon argumenterar i artikeln för att lärprocesser inte primärt 
ska bygga på historiska perspektiv. Den kunskap som finns idag om 
magnetism utgör en bättre grund för förståelse av fenomenet, än vad 
de modeller som utvecklades på 1800-talet gör, menar Ivarsson. Ut­
vecklingen av den naturvetenskapliga världsbilden har skett genom ett 
sampel mellan observationer och modeller. När ett komplext fenomen 
har observerats skapas en modell för att fenomenet ska bli begripligt. 
Ivarsson lyfter fram några av de modeller som används i fysikunder­
visningen idag kring magnetism, t.ex. fältmodellen. I detta betonar hon 
vikten av att skilja mellan observation och modell. 
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Men vad är egentligen en modell i det naturvetenskapliga samman­
hanget? Ett klassiskt exempel är Bohrs atommodell som består av en 
kärna av ’neutroner’ och ’protoner’ omgivna av ’elektroner’ i närmast 
cirkulära banor, likt planeterna i vårt solsystem. Denna enkla modell 
ska å ena sidan göra det möjligt att förstå atomers uppbyggnad men 
å andra sidan är den inte med verklighetens överensstämmande. Ex­
empelvis rör sig ”elektronerna” slumpmässigt i atomen och banorna 
i modellen utgör bara riktmärken för var det är sannolikt att hitta en­
skilda elektroner i atomen. Ju mindre den som lär förstår, desto enklare 
modeller måste man möta för att förstå det grundläggande. Men är det 
kanske så att det tar alltför lång tid innan elever och studenter kom­
mer in på det mer kvalificerade lektionsinnehållet och möter avancerade 
modeller? Eller är det så att den kvalificerade undervisningen bör inne­
hålla förenklade modeller i större utsträckning? Det Ivarsson föreslår i 
artikeln – och von Euler och Björling i sina respektive artiklar – är att 
det är dags att ifrågasätta de modeller som används i undervisningen 
och inte ta något för givet. 
	 Det är en stor bredd på de teman som vi belyser i bokens 13 artiklar. 
I fokus är såväl studenters som högskolelärares lärande, liksom beting­
elser för undervisning och lärande. Sammantaget är det vår förhopp­
ning att texterna ger tillgång till en rik flora av analyser, problematise­
ringar och reflektioner kring förhållanden och företeelser som är av vikt 
för undervisning och lärande i högre utbildning. Som tidigare nämnts 
är en ambition med boken att man som läsare ska kunna ha behållning 
av samtliga texter, oavsett vilket ämne eller kunskapsområde man själv 
befinner sig inom. Vi framhöll inledningsvis vikten av att som läsare 
närma sig de olika texterna med ett förhållningssätt där man funderar 
över vad man kan få ut av respektive artikel. Vilka nya insikter, reflek­
tioner och idéer ger texterna? Vad kan de tillföra min egen undervisning 
eller mitt eget tänkande som lärare? Vi inbjuder nu läsaren att själv söka 
svar på dessa och andra frågor genom att ge sig i kast med artiklarna. 
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Kap i te l  2

Från lärare till lärarutbildare  
– att använda tidigare yrkeserfarenheter i 
nya sammanhang

Elisabeth Eriksson

Många gånger har jag tänkt att ”det 
kan väl inte vara några större skillnader 
mellan lärarrollerna i grundskolan och 
på högskolan”. Men lika många gånger 
har jag fått tänka om. Det är mer att 
beakta än man inledningsvis kan tro.

Vid en kursintroduktion på Högskolan i Gävle sa jag till en grupp för­
väntansfulla studenter att min uppgift som lärare var att visa dem olika 
typer av glasögon. Med det menade jag olika teoretiska glasögon som 
kan hjälpa dem att se pedagogiska verksamheter ur varierade perspek­
tiv. På det viset kan sådant som de tidigare inte varit medvetna om, 
kanske fördunklat av egna förgivettaganden, synliggöras. Att utveckla 
studenters teoretiska perspektiv är en del av kärnan i det jag arbetar 
med nu som lärare i pedagogik och didaktik inom lärarprogrammen. 
Synliggörandet av lärandeprocesser och interaktionen mellan lärare 
– elev – stoff och tillhörande reflektioner hos studenterna är andra 
centrala delar. Mitt eget invanda perspektiv, låt oss kalla det grund­
skollärarens glasögon, har slipats om ett antal gånger under de år jag 
varit verksam inom grundskolan. Nu, vid ingången till en ny fas i mitt 
yrkesverksamma liv, eller till ett kort gästspel i annan miljö, provar jag 
ut högskolepedagogens glasögon. 
	 Denna artikel fokuserar på hur det kan vara att börja som lärare 
inom högskola och universitet. För mig innebär det en övergångs­
process mellan olika lärarroller – från grundskollärarens roll till lärar­
utbildarens roll. Andra går från yrkesutövare till utbildare inom sina 
områden. Den övergångsprocess som kommer att diskuteras i detta 
kapitel är således giltig för många inom högskolan, t.ex. för sjuksköter­
skor som börjar undervisa på sjuksköterskeprogrammet, ekonomer som 
börjar undervisa på ekonomprogrammet och andra högskolelärare med 
praktisk bakgrund i sitt ämne och det yrke de utbildar studenter till. För 
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min del är detta till viss del en självstudie där jag beaktar svårigheter 
och möjligheter i perspektivbytet och hur man kan hantera detta. Texten 
har huvudsakligen vuxit fram under mitt första år som lärarutbildare, 
vilket innebär att jag befinner mig i inledningen av denna övergång och 
att studiens omfång begränsas av just detta. 
	 Under det senaste decenniet har det skett en förändring på forsk­
ningsfronten gällande nya lärarutbildare. Från en tydlig brist i forskning 
kring nya lärarutbildare, är det ett område som idag allt mer uppmärk­
sammas och studeras (Murray & Male, 2005; Williams & Ritter, 2010). 
Den övergångsfas som en ny lärare inom högskolan går igenom sker på 
två plan. Boyd och Harris (2010) beskriver en professionell utveckling 
och ett omformande av yrkesidentitet som rör såväl utbildningsstrate­
gier och ämneskunskaper som vetenskaplig verksamhet. Men det hand­
lar även om att lära sig och bli del av den organisation som högskolan 
är (van Veltzen, van der Klink, Swennen & Yaffe, 2010). I denna artikel 
behandlas båda aspekter, även om fokus i huvudsak ligger på den först­
nämnda, lärarrollen. 
	 Många gånger har jag tänkt att ”det kan väl inte vara några större 
skillnader mellan lärarrollerna i grundskolan och på högskolan”. Men 
lika många gånger har jag fått tänka om. Det är mer att beakta, än 
man inledningsvis kan tro. Områden där lärarrollerna skiljer sig åt är 
relationen till elever/studenter, var ansvaret för studierna ligger, under­
visningsformer och vilka kunskaper som fokuseras. Jag kan se skill­
nader men också likheter. En lärare, oavsett skolform, behöver god 
pedagogisk kompetens. Men vad kännetecknar en god pedagog? Hon 
eller han behöver vara tydlig, flexibel och lyhörd och visa förmåga att 
ta vara på elevernas/studenternas förförståelse, reflektioner och upp­
levelser. Detta är en viktig högskolepedagogisk kompetens vilket bl.a. 
Ramsden (2003) påtalar, men förmågorna är lika giltiga för lärare i 
tidigare utbildningsformer.  I pedagogisk kompetens ingår förmåga att 
få de studerande, oavsett undervisningsnivå och ämne, att delta aktivt i 
sitt kunskapande. Men att inför en lektion på lågstadiet förvänta sig att 
alla elever som förberedelse ska ha läst 300 sidor text och formulerat 
några diskussionsfrågor är naturligtvis inte rimligt. Lika orimligt som 
att på högskolan behöva använda bildillustrationer för att förtydliga 
instruktioner, med intentionen att träna studenterna att följa en enklare 
arbetsgång, eller avsluta varje dag med en ”hej då”-sång för att säker­
ställa att alla studenter förstår att skoldagen är slut. Dessa exempel på 
olikheter i pedagogiskt upplägg är givetvis ytterligheter. I de flesta fall 
är skillnaderna betydligt mindre än så, och kan ibland ta tid att uppmärk­
samma. Min upplevelse av skillnader som blir tydligare med tiden före­
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faller vara vanlig. Exempelvis lyfter Dinkelman, Margolis och Sikkenga 
(2006) denna fråga. De menar att en inledande uppfattning om att det 
bara rör sig om olika typer av undervisning ändras med tiden, i och med 
att lärarrollernas skillnader framträder allt tydligare. Först när den nya 
lärarutbildaren betraktar sig själv främst som högskolelärare och inte 
som grundskole- eller gymnasielärare står dessa roller helt klara. Det 
handlar om perspektivbyten och om delvis förändrade identiteter. Mot­
svarande gäller för högskolelärare inom andra utbildnings och yrkes­
områden.
	 De studenter jag undervisar utbildar sig till ett yrke som jag själv 
har flera års erfarenhet av. De kommer i framtiden undervisa elever i 
olika åldrar, även det något jag själv kan relatera till. Erfarenheterna rätt 
använda kan vara en styrka. Men hur lyckas jag med detta? Efter 14 år 
som grundskollärare faller jag inom kategorin erfarna lärare, men som 
högskolelärare är jag ny. I utvecklandet av en ny läraridentitet befinner 
jag mig i ett slags om- och inskolningsfas på flera plan. Efter ett knappt 
år i den nya miljön känns det som jag ännu har en bit kvar till att betrak­
ta mig själv som högskolelärare, vilket inte är särskilt anmärkningsvärt 
då det rör sig om en process som beräknas ta närmare tre år. Formandet 
av den nya lärarrollen kräver att förhållningssättet till den tidigare lärar­
rollen bearbetas ur olika aspekter. Det för att, såsom jag tolkar Murray 
och Male (2005, s. 130),…

… 	utveckla nytt pedagogiskt kunnande, anpassat till den nya	rollen 	
	 som lärarutbildare.

… 	lära sig hur man kan tillämpa sina kunskaper från tidigare lärarroll 	
	 i en ny kontext.

… 	skaffa sig forskaridentitet och inta ett vetenskapligt perspektiv.

… 	skaffa sig goda kunskaper om högskolans organisation.

Utifrån att det rör sig om en ungefär treårig process är det osannolikt att 
jag själv här skulle kunna synliggöra hela övergången mellan lärarroller 
genom att enbart analysera egna erfarenheter. Men genom att studera 
forskning inom området och göra reflektioner utifrån erfarenheter kan 
jag komma en bit på vägen. Så låt oss, med fokus på pedagogiskt kun­
nande, användning av erfarenheter i ny kontext, och vetenskapligt per­
spektiv, i det här kapitlet betrakta övergången från lärare till lärarutbil­
dare och se vad som framträder.
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Ny lärarroll kräver nytt pedagogiskt kunnande

När jag blickar tillbaka på tiden som student på lärarprogrammet minns 
jag flera kategorier av lärarutbildare. Det fanns de som, med studen­
tens begränsade perspektiv, kunde framstå som födda i en arkivlåda på 
högskolan, till synes oförmögna att se och förstå något annat än de fyra 
väggar de vistades inom och det ämne som var ”deras allt”. Det fanns 
även de lärare som, trots att de själva inte hade någon egen erfarenhet 
av att undervisa barn, visade en given fallenhet att utmana oss studenter 
i skapandet av yrkesrollen. Vi mötte högskolelärare som stod med ena 
foten i grund- eller gymnasieskolan, det vi studenter betraktade som 
”verkligheten”, och delade sin tid mellan dessa båda världar. Så fanns 
det även de lärare som tagit steget från den ena till den andra världen. 
De två senare kategorierna utmanades av den balansakt det innebär att 
hantera andra lärarerfarenheter så att de blir styrkor och inte svagheter. 
Jag minns att de flesta av dessa lärarutbildare lyckades bra med sin upp­
gift. Vi studenter utmanades att diskutera och försöka finna lösningar 
på konkreta pedagogiska utmaningar som de själva ställts inför i mötet 
med elever. Det rörde sig om situationer eller problem som vi själva 
med stor sannolikhet skulle komma att möta i vårt framtida yrkesliv, 
och lärarna fick det att kännas äkta. Nu när jag själv tar mig an lärar­
uppgiften på högskolan, bär jag den här paletten av upplevelser inom 
mig och ställer frågor om hur man lyckas. Jag anar att det inte finns 
några enkla svar. 
	 Det har varit relativt lätt att inse att det är lågstadielärarens glas­
ögon jag haft användning för under de flesta av mina yrkesår, och det 
pedagogiska upplägg som ackompanjerat dem, inte skulle fungera i 
högre utbildning. I de första årskurserna i grundskolan råder ofta ett 
lugnt tempo med korta enkla instruktioner i ett fåtal led, ibland med 
bildillustrationer. Jo, visst skulle det kanske fungera även i högskole­
utbildningar, men med en uppenbar risk att vi aldrig skulle hinna till 
några högre nivåer av kunskapsinhämtning. I arbete med elever på 
lågstadiet ingår träning av centrala färdigheter som läsa, skriva och 
räkna och eleverna får fokusera på att utveckla den egna kunskaps­
bilden. Högskolestudenter däremot ska börja bidra till att skapa ny 
kunskap, vilken kan utveckla andras kunskapsbild (Demker, 2001). 
Det rör sig alltså om olika typer av kunskapsinhämtande, med en tyd­
lig skillnad i abstraktionsnivå och vetenskaplighet. Även tiden utgör 
en påtaglig skillnad. Läraren inom högskolan ska undervisa i kurser 
som ofta sträcker sig över en fem- eller tioveckorsperiod. Kursen har 
ett antal mål som studenterna förväntas klara på denna tid och ofta 
ett fyrsiffrigt antal sidor kurslitteratur som ska plöjas igenom och be­
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arbetas. Tempot är således ett annat i högre utbildning och kravför­
delningen ser olika ut om man jämför de två undervisningsmiljöerna. 
Inom grundskolan har skolan huvudansvaret för att eleverna klarar 
de uppsatta målen, medan ansvaret för studieresultat inom högsko­
lan huvudsakligen ligger hos studenterna själva. Undervisningsgrup­
perna är ofta större i högskoleutbildningar, men den lärarledda tiden 
är betydligt mindre. Dessutom möter man som lärare i högre utbild­
ning kanske bara studenterna i enstaka kurser. Lägger man till distans­
undervisning är det inte ens säkert att studenten blir ett ansikte för 
läraren. De ramar som skapar förutsättningar för en god lärandemiljö 
och ett gott möte mellan lärare och student, ser således helt annorlun­
da ut än de för lågstadielärare och elev. Förnuftet säger mig att lärar­
rollerna i de olika miljöerna därför också måste skilja sig åt. Jag kan 
inte ta med mig grundskollärarens glasögon in i undervisningssalen 
utan att slipa om dem. 
	 Som ny lärarutbildare är det mycket att sätta sig in i för att få 
arbetsveckan och undervisningen att fungera. Inledningsvis under­
visade jag i kurser i kulturmöten på förskollärarprogrammet. Såväl 
yrkeskategori som kursinnehåll låg utanför ”mina” områden. Jag hade 
ju arbetat i grundskolan, och dessutom mestadels på skolor med relativt 
homogena upptagningsområden och brist på mångkulturella möten. 
Tänk vad mycket tid jag lade ner det första året inom högskolan på att 
sätta mig in i kursplaner, studiehandledningar och kurslitteratur. Det 
var ändå bara de inledande förberedelserna. Sedan återstod planering 
och genomförande av undervisningen – allt kryddat av funderingar 
över vilka förväntningar som väntade. Jag har alltid upplevt läraryrket 
som utmanande, vilket är en del av tjusningen med yrket. Men det har 
även bitvis varit stressigt. Den nya rollen som lärarutbildare upplevde 
jag som än mer stressig och krävande, och jag fann det därför inte 
förvånande att just de begreppen är vanligt förekommande när nya 
lärarutbildare beskriver sin nya yrkesroll. De uttrycker att de har svårt 
att ställa om till den akademiska miljön och att definiera vad som för­
väntas av dem (Dinkelman m.fl., 2006; Murray, 2005). Williams och 
Ritter (2010) beskriver övergången som en process kantad av stän­
digt föränderliga spänningar. Även om den pedagogiska kompetensen 
finns måste den omformas till att passa i en ny kontext. Dessutom 
hyser nya lärarutbildare ofta en oro över hur pass tillräckliga de egna 
yrkesmässiga och akademiska kunskaperna är (Gustafsson, Fransson, 
Morberg & Nordqvist, 2010). Sannolikt känner även nya högskole­
lärare inom andra ämnes- och utbildningsområden en liknande oro. 
	 Vetskapen om att inte vara ensam om denna oro, då den tvärtom 
är vanligt förekommande, är något som ger viss trygghet. Utifrån en 
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upplevd osäkerhet som inledningsvis fick mig ställa frågor som ”Hur 
ska jag kunna lära studenterna något om detta?” eller ”Vad har jag 
att tillföra i deras utbildning?” kan jag förstå att det finns en tendens 
att som ny lärarutbildare luta sig tillbaka på de erfarenhetsbaserade 
kunskaper man har från en annan skolform. De erfarenheterna är ofta 
uppskattade av studenter, även om det bidrar till att det inledningsvis 
kan upplevas enklare att värja sig mot att inta en mer akademisk roll 
och ett vetenskapligt perspektiv. Det rör sig om ett agerande som även 
nya högskolelärare inom andra utbildningar, exempelvis sjuksköter­
skor som undervisar på sjuksköterskeprogrammet, säkert kan känna 
igen sig i. Agerandet förklaras av Boyd och Harris (2010, s. 20) med 
att nya lärarutbildare i en inledningsfas försöker kompensera exem­
pelvis otillräckliga vetenskapliga perspektiv genom att lyfta fram sina 
starka sidor – istället för att utveckla de områden där det finns brister. 
Insikten om behovet av vetenskapligt perspektiv är dock något som, 
om det inte omedelbart finns hos den nya högskoleläraren, växer fram. 
Som nyanställd tar det dock mycket tid och kraft att sätta sig in i kurs­
litteratur och planera undervisning vilket gör att det vetenskapliga 
perspektivet kan dröja (ibid). 
	 Låt oss fokusera på undervisningen i lärarutbildning och kon­
statera att högskolan, och högskolelärare verksamma inom lärarpro­
grammet, har som mål att examinera lärare, förskollärare och fritids­
pedagoger. I det uppdraget är frågan om vad som karaktäriserar god 
undervisning central. Oavsett vem som ges frågan så har han eller 
hon säkert en föreställning om vad som kännetecknar kvalitet i un­
dervisningen och kursupplägget. Ofta är det präglat av egna erfaren­
heter. Det gäller även lärarstudenter och lärarutbildare. För studenter 
är den bilden ofta kopplad till den egna skolbakgrunden och till ett 
elevperspektiv, medan nya lärarutbildare med tidigare lärarerfarenhet 
refererar till det egna praktiserandet av klassrumsundervisning. Som 
lärarutbildare är det viktigt att problematisera dessa upplevelser så 
att man inte begränsar studenterna i deras yrkesmässiga utveckling 
(Ritter, 2007). Dessutom behöver studenterna utmanas i sina före­
ställningar (Ramsden, 2003) För att nya lärarutbildare ska lyckas med 
detta uppdrag behöver de, enligt Ritter (2007), se den tidigare egna 
praktiken med kritiska ögon och våga tvivla på om de pedagogiska val 
som gjorts var de rätta. Även den egna praktiken som lärarutbildare 
behöver granskas, då man som lärare för blivande lärare står modell 
för hur yrket kan utföras. Det går sålunda inte bara att tala om god 
pedagogisk kompetens och vad som kännetecknar god undervisning, 
man måste även kunna visa detta genom det egna agerandet (Morberg 
& Eisenschmidt, 2009). 
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… och förmåga att tillämpa lärarkunskaper  
i ny kontext

”De verkar tro på dig. Du har lurat dem ganska bra”, löd en kommentar 
hemma efter att jag blivit tillfrågad om att hålla ett par seminarier om 
bedömning. Kommentaren var menad som ett skämt, men återspeglar 
tvivel på den egna kompetensen och en oro för att någon ska ifrågasätta 
vad jag har där att göra. Det är dock inte en känsla jag är ensam om att 
ha, den är tvärtom vanlig bland nya lärarutbildare (Murray, 2005; Ritter, 
2007). Enligt Ritter tar det sig ofta uttryck i en upplevelse av att man 
har tappat i pedagogisk skicklighet och utger sig för att vara något man 
inte är. Det förklarar han som en effekt av den stress nya lärarutbildare 
upplever. En stress som till viss del är uppbyggd av egna föreställningar 
om andras förväntningar på dem att till exempel hålla föreläsningar, 
vilket är en ny undervisningsform för lärare som är vana att arbeta inom 
grundskolans tidigare år.
	 Jag ställde mig som ny högskolelärare tidigt frågan hur de egna erfar­
enheterna som grundskollärare kunde användas i lärarutbildningen. 
Som lärarutbildare måste man både kunna tala om vad som känne­
tecknar god undervisning och exemplifiera, vilket kräver en skicklig 
pedagog (Morberg & Eisenschmidt, 2009). Under den första terminen 
jag undervisade på högskolan tvivlade jag ständigt på om jag gjorde 
rätt. Använde jag mig av mina erfarenheter på ett sätt som gynnade 
undervisningen? Denna undran gällde såväl upplägg av lektioner som 
de exempel från undervisningspraktik som ibland behövdes som för­
tydliganden och för att levandegöra ett problem. Var jag för mycket låg­
stadielärare? Hur tog sig det i så fall uttryck? Var jag övertydlig? Lång­
sam? Diffus? Mötte jag studenterna som de vuxna människor de är? De 
empiriska exemplen, var de relevanta? Var de intressanta? Var exemplen 
tillräckligt nära verkligheten och samtidigt tillräckligt långt ifrån? De 
ständiga frågorna ledde till att jag redan från början försökte ge ”så 
här kan det te sig, men det kan också se ut så här”-scenarier och även 
om de ibland baserade sig på faktiskt upplevda situationer, så var de 
omarbetade. Ifrågasättandet bidrog till att synliggöra skillnader mellan 
mina erfarenheter och den skola som lärarstudenterna utbildas för att 
arbeta inom. Vi kan ta samverkan mellan fritidshem och skola som ex­
empel. Mina egna lärarerfarenheter var huvudsakligen från en verksam­
het där fritidspedagoger och lärare hade ett ganska nära samarbete, med 
gemensam planering och gemensam pedagogisk grundsyn. Men sam­
verkan mellan fritidshem och skola kan se ut på många olika sätt. Det 
finns ett flertal olika goda exempel på organisatoriska lösningar, och 
en del mindre goda. Jag kan inte tro, eller förleda mina studenter att 
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tro, att skolan ser ut på ett sätt, nämligen det sätt jag har erfarenhet av. 
Införandet av lärarlegitimation, och fritidspedagogernas utanförskap i 
detta, visar att den verklighet jag arbetade i ingalunda är en sanning, 
kanske inte ens nära.
	 Att inte nöja mig med att presentera en möjlig lösning eller förkla­
ring till ett problem ligger i linje med det vetenskapliga perspektivet 
som man som högskolelärare skall företräda – oavsett om man som jag 
undervisar lärarstuderande eller om man undervisar andra kategorier av 
studenter. I detta var min ambition att inte ge ett enkelt svar, då de ju så 
sällan finns. ”Hur ska jag göra om jag har ett barn som gråter hysteriskt 
när föräldern ska gå?” Frågan kom under ett seminarium om förskolan 
som kulturbärare, och studenternas egna erfarenheter från den nyligen 
avslutade VFU-perioden präglade samtalen. Studenten som ställde 
frågan upplevde att hon inte fått något bra svar under sin VFU. ”Utifrån 
dina beskrivningar, verkar det som förskollärarna du mött hanterade 
situationerna väl och genomtänkt”, svarade jag. Studenten var inte nöjd, 
och jag valde att ställa hennes fråga till resten av gruppen. Det blev en 
diskussion mestadels utifrån VFU-erfarenheter. Olika svar gavs, men 
studenten som ställt frågan kom fortfarande inte till ro. ”Vad är det som 
gör att det inte verkar finnas ett enkelt svar?” undrade då jag. ”Personerna 
är inte desamma, inte heller situationerna eller relationerna”. Svaret 
accepterades av studenten, men samtidigt kunde jag se viss besvikelse 
i hennes blick. Tänk vad mycket lättare det skulle vara om det fanns ett 
facit. 
	 Vid sidan av undervisningen blev det under de första terminerna 
på högskolan en hel del grubblande kring de empiriska exemplens 
nödvändighet och hur jag skulle kunna arbeta mig bort från dem, eller 
finna dem någon annanstans. Lösningen fanns hela tiden framför mig. 
Studenterna som varit ute på VFU såg ofta någon av pedagogerna på 
sina partnerskolor som ”den goda förebilden” och, som en följd av det, 
blev den pedagogens sätt att hantera en situation ”den rätta lösning­
en”, förutsatt att studenten upplevt det som en god lösning. Här fanns 
uppenbart ett behov av att låta studenterna ta del av varandras VFU-
erfarenheter, diskutera och tillsammans bearbeta liknande situationer. 
Förhoppningsvis skulle de därigenom bli medvetna om att lärare fak­
tiskt kan göra olika val. I samband med att erfarenhetsutbytet gavs mer 
tid minskade behovet av mina egna exempel och undervisningen blev 
lättare och troligen bättre. ”Intressant, men är det inte lite fusk?” frågar 
sig då vän av ordning. Även om jag med magkänslan visste att svaret 
på detta var ”nej!”, väcktes denna fråga hos mig. Jag tittade mig nästan 
över axeln, beredd på att någon erfaren kollega skulle ”upptäcka” att jag 
använde studenterna som kunskapskälla och mig själv som bollplank. 
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Skulle jag uppfattas som oengagerad av kollegorna? Men, jag såg bara 
vinster. Studenterna blev mer aktiva under seminarierna. Dessutom ver­
kade de bättre förstå min ambition att inte enkelt köpa en universallös­
ning. Mitt problematiserande, för att få studenterna att analysera vad 
som lett till just den lösningen och inse att andra omständigheter kanske 
kräver andra lösningar, fanns det fortfarande behov av. Men ofta klarade 
deltagarna av det själva. Dock återstår det för mig att vara vaksam på att 
inte se mitt sätt att hantera specifika situationer som ”lösningen”. 
	 I början av min tid som högskolelärare hade jag, till skillnad från 
vad Dinkelman m.fl. (2006) beskriver är vanligt, ett relativt lågt förtro­
ende för att mina erfarenheter som lärare inom grundskolan kunde för­
medlas till studenterna utan att problematiseras. Kanske beror det på att 
jag i min första undervisning i högre utbildning mötte blivande förskol­
lärare. I och med att jag skulle undervisa studenter som utbildade sig till 
en annan lärarkategori än den jag hade erfarenheter av, blev behovet att 
reflektera kring vad jag kunde tillföra dem uppenbart till skillnad från 
om jag skulle ha mött blivande grundskollärare. En annan anledning till 
mina tidiga reflektioner är att min egen väg tillbaka till högskolan, efter 
år som grundskollärare, inte skedde utifrån någon ambition att bli lärar­
utbildare, utan för att möjliggöra forskarstudier. Det vetenskapliga per­
spektiv som Dinkelman m.fl. (2006) menar att lärarutbildaren drar sig 
för, och Murray och Male (2005) och Gustafsson m.fl. (2010) beskriver 
som en viktig del i formandet av en högskoleläraridentitet, var alltså 
något jag redan från början försökte närma mig. Det genom att ständigt 
ifrågasätta och problematisera min egen praktik och försöka undvika att 
ge konkreta exempel alltför mycket knutna min egen yrkesbakgrund.

Identitetsbyte, att inta ett vetenskapligt perspektiv

Det finns en risk att nya lärarutbildare identifierar sig alltför starkt med 
den gamla klasslärarrollen när de ska hantera studenters frågor och att 
de i den rollen i högre grad ger lärarstudenterna lotsande hjälp (Din­
kelman m.fl., 2006). Det önskvärda alternativet är, vilket redan berörts, 
att istället utmana studenterna genom att problematisera den praktik de 
kommer att arbeta inom. Åtskilliga gånger har jag grubblat över om 
jag varit för styrande och om det i så fall varit i en positiv eller negativ 
riktning. Jag hyser ännu något av en oro för hur jag som lärarutbildare 
använder egna erfarenheter från åren som lärare i grundskolan. Denna 
oro rör främst frågor om i hur hög grad mina egna erfarenheter formar 
och begränsar de blivande lärare jag möter. Öppnar jag deras ögon för 
det pedagogiska frirum som finns i läraryrket eller skapar jag illusioner 
av hinder? Samtidigt känner jag en trygghet och tillförlit i oron, då jag 
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ser den som ett tecken på självkritik och insikt. Jag antar att min känsla 
stillas i takt med att jag skaffar mig mer erfarenheter och kunskap om 
högskolelärarens glasögon och om högskolan som arbetsmiljö.
	 Ritter (2007) menar att det i rollen som lärarutbildare, även om man 
har klasslärarerfarenhet i grunden, är av vikt att främst ha ett teoretiskt, 
vetenskapligt fokus. Även om jag är fullt medveten om att jag har en bit 
kvar, är det ditåt jag strävar. En insikt att minnas, är att mina erfaren­
heter är från en grundskola som de studenter jag möter inte kommer att 
vara verksamma inom. De ska ju verka inom framtidens skola, vilken 
de måste utbildas för. Den grundskola jag själv varit verksam inom och 
som mina lärarstudenter har erfarenheter av som elever, kan således inte 
fungera som mall. Vad lärarstudenterna behöver är istället att lära sig 
betrakta situationer i undervisningen ur olika perspektiv, för att finna 
alternativa lösningar på möjliga problem. För att hjälpa studenter i detta 
är en lärarerfarenhet från grundskolan en god hjälp – men det praktik­
nära i sig räcker inte. Ett vetenskapligt perspektiv utmanar studenter, 
i detta fall blivande lärare, att teoretisera den praktik de möter och se 
sammanhang. Det är tydligt för mig att återkopplingar till och diskus­
sioner utifrån aktuell forskning bidrar till att bygga upp mer gedigen 
kunskap hos studenterna. Svårigheterna för mig som lärarutbildare är 
snarare att hitta rätt i forskningsdjungeln utanför de mindre och avgrän­
sade områden där jag känner mig hemma. Inom ett något större område 
betraktar jag mig som allmänorienterad. Men hamnar jag alltför långt 
bort från det är jag tämligen vilse.

… och bli trygg i lärarroll och organisation

”Gör strategiska val i din karriär”, var ett råd jag fick när jag började 
arbeta inom högskolan. Plötsligt befann jag mig i en värld där man för­
väntades ha ambitioner i den vetenskapliga världen, något jag inte var 
van vid från den kommunala skolan. Visserligen var det en ambition att 
möjliggöra forskarstudier som lett mig in till högskolan som arbetsplats. 
Trots det kunde jag inte låta bli att undra ”Men om man är nöjd med att 
’bara’ vara lärare då? Går inte det?”  Samma fråga upprepar jag för mig 
själv när Gustafsson m.fl. (2010) uppmanar den som är nyanställd inom 
högskolevärlden att fundera över hur man tänker sig sin framtid. Att 
forskning väger högre än undervisning i den akademiska världen lyfts 
av bland annat Dinkelman m.fl. (2006) och Boyd och Harris (2010). 
Liknande signaler får jag i samtal med kollegor. Att välja bort karriär 
i form av egen forskning och vara nöjd med att ”bara” utveckla sin 
undervisning framstår, såsom jag tolkar det, som ett mindre önskvärt 
alternativ. Men med tiden har jag insett att en avsaknad av vetenskap­
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liga ambitioner även innebär en begränsning i framtidsmöjligheter och, 
som Morberg och Eisenschmidt (2009) också påtalar, en begränsad an­
ställbarhet. Att bedriva vetenskapligt förankrad undervisning utan att ha 
djupare vetenskapliga kunskaper inom undervisningsområdet blir lätt 
problematiskt. Det kritiskt analyserande och mångdimensionella reflek­
terande som man lär sig under en forskarutbildning är också en god 
tillgång som kan appliceras i den högskolepedagogiska undervisningen 
och bidra till att utveckla den.
	 Alltsedan jag började arbeta inom högskolan har jag, av olika perso­
ner verksamma inom miljön och vid flera olika tillfällen, över en kaffe­
kopp eller under ett möte, fått berättat för mig om den press högskole­
lärare verkar under. Pressen uppstår genom att forskaren utsätter sig för 
ständiga granskningar och ständig konkurrens, exempelvis av ansök­
ningar om forskningsmedel och av artikelmanus för att bli publicerad. 
Trots mina kollegors försök att upplysa mig hade jag inledningsvis svårt 
att förstå fenomenet. Det var först när jag, drygt halvvägs i min första 
termin av undervisning, kom i kontakt med Colneruds (2000) raka och 
okonstlade beskrivning av den hierarkiska maktkampen som jag börja­
de förstå vad det var arbetskamraterna talade om. Colnerud påvisar den 
stege som finns inom den akademiska världen och en maktkamp mel­
lan de som inte nått, men aspirerar på, topplaceringar. Hon målar upp 
en bild av en arbetsmiljö där de moraliska och ansvarsfulla aspekterna 
lätt blir lidande på grund av enskilda personers jakt efter status, position 
och tid till forskning. Detta tar sig exempelvis uttryck i att akademikers 
karaktäristiska vilja och ambition till intellektuell utveckling ibland blir 
underordnad försvarandet av ens position i förhållande till andra kol­
legor (Colnerud, 2000, s. 25). Visst kan jag i min nya vardag se en del 
av det här spelet, men samtidigt har jag alltid känt en stark trygghet i 
kollegiet. Efter att ha tagit del av Colneruds slutsatser kan jag dock inte 
låta bli att tänka att delar av den här tryggheten är falsk. Det verkar vara 
viktigt att bevaka sina egna intressen i ett lagspel där ens medspelare 
ibland spelar i samma lag och ibland inte. 
	 Under min första tid inom högskolan fick jag ta del av en miljö som 
profilerat sig forskningsmässigt kring den fas då man är ny inom ett yrke 
och skapar sig en yrkesidentitet, samt mentorskap som ett stöd i denna 
process. Den roll jag själv befann mig i, som ny lärare inom högskola/
universitet, och fortfarande befinner mig i, har det skrivits om i denna 
miljö (t.ex. Gustafsson m.fl. 2010; Morberg & Eisenschmidt, 2009). 
Ändå var mentorskap för oss som var nya inom miljön ingenting som 
diskuterades konkret. Lärarlaget var välkomnande och stödjande, och 
jag var inte rädd för att ställa frågor. Men även om jag inte personligen 
saknade en mentor, fann jag det anmärkningsvärt att man inte tillämpade 
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det man beforskade. En brist på mentorstöd för lärare i högre utbildning 
är dock inte något ovanligt. I Sverige är ett system för mentorskap under 
uppbyggnad, vilket beskrivs av Morberg & Eisenschmidt (2009), och 
flera lärosäten har en fungerande organisation kring nya högskolepeda­
goger. Boyd och Harris (2010) och Dinkelman m.fl. (2006) redogör för 
brister inom universitet i Storbritannien och USA gällande stöd för att 
utveckla den högskolepedagogiska kompetensen hos nya lärarutbildare. 
Det stöd som ges från mentorer är, enligt Dinkelman m.fl., ”to learn 
teacher education, not do teacher education”(s. 120). Jag förstår att det 
kan vara lätt att förbise behovet av mentorskap för lärare som blir lärar­
utbildare, då den nye är erfaren lärare. Tidigare lärarerfarenheter räcker 
dock inte, menar van Velzen m.fl. (2010), då de olika lärarrollerna är så 
olika. Det finns ett behov av att skapa goda förutsättningar för pedago­
gisk utveckling för nya lärarutbildare, och för nya högskolepedagoger 
generellt, och mentorskap skulle kunna vara en viktig del i detta. Men 
i vilken grad mentorskap upplevs som positivt beror på faktorer såsom 
vilken relation mentorn och den nya lärarutbildaren har till varandra, 
hur ofta de talar med varandra och vilken kvalitet samtalen håller (ibid). 
Nya lärarutbildare upplever att det egna processandet från lärare till 
lärarutbildare sker i det praktiska arbetet i det egna lärarlaget (Boyd & 
Harris, 2010). Det senare är en uppfattning som helt överensstämmer 
med mina egna upplevelser, även nu när jag har tilldelats en mentor, en 
kollega i det närmaste lärarlaget.

Glasögonbyte och omformande av yrkesidentitet

De förstaårsstudenter jag mött har ofta uttryckt frustration över att verk­
ligheten inte har ett enkelt facit, ett ”gör så här så lyckas du”. Jag kan 
tänka mig att det kan få en del lärarutbildare att vilja presentera en 
enkel lösning, särskilt om man är ny i rollen. Men, som bland annat 
Gustafsson m.fl. (2010) påtalar, är det nödvändigt att reflektera över 
och värdera det egna kunnandet. Såväl Zeichner (2005) och Dinkelman 
m.fl. (2006) talar om vikten för nya lärarutbildare att lära sig se sin egen 
del av arbetet och undervisningen som en del i ett större sammanhang, 
ett lärarprogram. Motsvarande gäller för högskolelärare verksamma 
inom andra utbildningsprogram. Williams och Ritter (2010) beskriver 
övergången från att vara expert inom ett ämne och servera lösningar 
till elever, till att vara problemställare och utmana studenternas före­
ställningar, som den svåraste utmaningen för nya lärarutbildare. Att se 
det egna bidraget som en del av ett större pussel, där bitarna komplet­
terar varandra, kan jag föreställa mig är en god hjälp för många. Man 
anammar på så vis en undervisning som utmanar studenternas föreställ­
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ningar snarare än ger dem färdiga lösningar utan garantibevis. Utifrån 
detta kan man fundera över vilka utmaningar som finns för nya hög­
skolelärare inom andra ämnen och med erfarenhet från andra yrkes­
områden. Hur är det t.ex. för yrkesverksamma arkitekter som börjar 
undervisa arkitektstudenter? För ingenjörer som börjar undervisa 
ingenjörsstudenter? För läkare som börjar undervisa blivande läkare? 
För ekonomer, sjuksköterskor eller socionomer? Eller för den delen, för 
forskare som inte har någon praktisk yrkeserfarenhet att hänga upp sin 
undervisning på?  
	 Boyd och Harris (2010) menar att nya lärarutbildare behöver hjälp 
att inta ett kritiskt perspektiv till den egna praktiken och till den kon­
text inom vilken de befinner sig. I det är diskussioner med de närmaste 
kollegorna en god hjälp. Redan under min första termin som ny lärar­
utbildare kom jag att involveras i utformandet av kursplaner. Det var en 
givande erfarenhet som, kanske i högre grad än planerandet och genom­
förandet av undervisning, fick mig att reflektera kring den lärarroll som 
väntade studenterna och vad som var nödvändig och relevant kunskap 
för dem. Att i samtal med kollegor diskutera dessa frågor fick mig vid 
flera tillfällen att även granska min egen roll, både som ny lärarutbil­
dare och som erfaren grundskollärare. Detta reflekterande, att se på den 
egna praktiken ur ett utifrånperspektiv, innebar till viss del att värdera 
det egna kunnandet, en nödvändig del i processen mot att utveckla en 
högskolepedagogisk grundsyn och bli lärarutbildare (Bullock, 2009; 
Gustafsson m.fl., 2010; Ritter, 2007). Genom att betrakta mina egna 
tidigare lärarerfarenheter utifrån, med nya glasögon, tar jag ett steg när­
mare uppdraget som medveten lärarutbildare. Arbetet med denna text 
har varit ytterligare ett steg på vägen.
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Kap i te l  3 	

De tysta studenternas kunskaper 
– tankar kring icke-verbala studenter på 
betygsgrundande seminarier 

Janne Margrethe Karlsson

Utmaningen är att skapa ett tillfälle 
där studenterna både lär och ges 
möjlighet att visa vad de kan, samtidigt 
som kunskapsnivån bedöms på ett 
rättssäkert sätt.

I rummet sitter en grupp studenter och diskuterar eftermiddagens kurs­
litteratur utifrån frågor och problemställningar. Ett fåtal är mer aktiva 
än andra och många sitter helt tysta. Uppdelningen är tydlig mellan de 
studenter som är aktivt verbala och de som enbart svarar på direkt ställ­
da frågor. För mig som lärare blir det svårt att bedöma de icke-verbala 
studenternas insatser. Istället för ett reflekterande litteraturseminarium, 
blir det en balansgång mellan att å ena sidan ge de aktiva studenterna 
en utmaning och å andra sidan ge de tysta studenterna en möjlighet att 
uttrycka sig så att jag kan bedöma allas kunskapsnivå på ett någorlunda 
rättvist sätt.
	 Det kritiska förhållandet mellan verbala och icke-verbala studenter 
på litteraturseminarier är nog välkänt för de flesta lärare och bjuder, 
enligt min erfarenhet, på utmaningar för de flesta lärare i högskole­
världen – oberoende av ämne eller disciplin. Mina första trevande för­
sök att genomföra seminarier, var inte så lyckade varken för mig eller 
för studenterna. Ett av mina första misstag var t.ex. att jag föreläste 
hellre än att försöka få igång diskussioner. Eftersom jag som undervi­
sande lärare gick in och tog över seminariet, blev då resultatet att alla 
studenter tystnade. Seminarier har för min del alltid känts som en utma­
ning, särskilt eftersom jag kan identifiera mig med bägge kategorier av 
studenter – den tysta studenten från mina första studieår fram till den 
verbalt aktiva studenten under de senare studieåren. Utvecklingen som 
student gick stegvis för mig; från att hinna läsa all litteratur till att för­
stå poängen bakom seminarierna och slutligen ha säkerheten att prata 
muntligt inför en grupp. Det är något annat att som lärare identifiera 
och agera på tystnaden och samtidigt ge en rättvis bedömning.
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I denna artikel kommer jag att diskutera litteraturseminarier som ge­
nomförs i mindre grupper (10–15 studenter). De är betygsgrundande 
och återfinns i studenternas valda inriktning inför examensarbetet. 
Ramsden (2007, s. 120) argumenterar för att läraren ska vara uppmärk­
sam på hur ”djupinriktat lärande” tar form hos studenter, för att lära­
ren i nästa steg ska organisera och leda kurser som leder till ett ”djup­
inriktat lärande”. Exempelvis bör en lärare, enligt Ramsden, ha större 
fokus på vad studenten förväntas lära sig och hur denne gör det, än på 
att lyfta fram en särskild arbetsmetod såsom övning, seminarium eller 
föreläsning. Val av arbetsmetod bör baseras på hur väl metoden hjälper 
studenten att uppnå ett bra resultat relaterat till ett specifikt lärandemål. 
Jag använder mig av seminariet som en metod i undervisningen, efter­
som jag anser att det är en viktig social kvalitet för en student att munt­
ligt kunna berätta och reflektera över sitt lärande och därmed utveckla 
sina resonemang. Samtidigt används seminarierna som en del av exami­
nationen på kursen och utgör inte hela bedömningen. 
	 Rocca (2010) anger i sin litteraturstudie om studentaktivitet i 
klassrummet att aktivt deltagande i undervisningen ger mer kritiska 
studenter. Hiller och Hiertapelto (2001) argumenterar för att en del 
av det postmoderna pedagogiska paradigmet är att lärarens roll mer 
består av att ”sätta en scen” för lärande än att ge instruktioner. Båda 
argumenten speglar min poäng med seminarierna. I slutet av en egen 
vald utbildning, då de seminarier jag reflekterar kring genomförs, bör 
studenterna vara motiverade att lära sig, pröva sin tankar samt få svar på 
sina frågor och kunna ta del i diskussioner om sitt ämne. Utmaningen är 
att skapa ett tillfälle där studenterna både lär och ges möjlighet att visa 
vad de kan, samtidigt som kunskapsnivån bedöms på ett rättssäkert sätt 
för både läraren och studenterna. 
	 Jag har valt att koncentrera mig på den icke-verbala studenten, 
eftersom denne inte formulerar sina kunskaper muntligt och därmed 
kan löpa risk att bli stereotypt behandlad och orättvist betygsatt. En 
student kan vara tyst av olika anledningar. Exempelvis kan det röra sig 
om att han eller hon inte är förberedd inför seminariet, är blyg, har haft 
en dålig början på dagen eller har låg motivation. Slutsatsen att stu­
denten har en låg motivation kan dock vara en olycklig snabbdiagnos. 
Enligt min egen erfarenhet, fungerar det sällan som inspiration för en 
tyst student att antingen plötsligt tvingas svara på en fråga som man inte 
är förberedd på eller att få varningen: ”Nu måste du säga något”. Kon­
centrationen på ämnesinnehållet faller i dessa tillfällen bort hos studen­
ten, eftersom fokus läggs på att ”nu måste jag snart säga något”. Detta 
leder oftare till sammanfattande svar än till genomtänkta reflektioner. 
Om så är fallet, hamnar de lätt i den icke önskvärda situationen att de 
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får underkänt på lärandemålen. I slutändan skapar det ett merarbete för 
oss lärare – och studenten riskerar att halka efter i sina studier – således 
ingen optimal situation varken för läraren eller för studenterna.
	 Självklart kan jag som lärare luta mig tillbaka och ge de icke-ver­
bala studenterna underkänt eftersom de inte når lärandemålet för det 
betygsgrundande seminariet – att vara aktiva. Jag kan lägga allt mitt en­
gagemang på de verbala studenterna och ha inspirerande diskussioner 
med dem. Men då skulle jag känna en otillfredsställelse i jobbet som 
lärare.

Från tyst till aktiv? Kortsiktiga åtgärder 

Jag har använt mig av olika konkreta handlingsplaner för att få inaktiva 
studenter delaktiga och engagerade under seminarietid. Åtgärderna lis­
tade nedan är baserade på egna idéer samt på inspiration från kollegor i 
samma situation och utifrån forskningsbaserad litteratur. 

Tabell 1: Åtgärder för att öka graden av studentdeltagande vid litteraturseminarier

Å tg  ä r d R i s k  m e d  åtg   ä r d e n

Bedömningskrav på aktivitet  
från studentens sida 

Medför press på studenten att prestera med resultatet 
att han eller hon inte presterar alls

Varje student ansvarar för en  
av texterna under seminariet 

Studenterna läser enbart sin text trots uppmaning att 
läsa övriga texter – seminariet blir till en resumé i stället 
för en reflekterande diskussion

Frågor till texterna delas ut  
på förhand

Studenterna kan svara på frågor men inte diskutera på 
ett fördjupande sätt

Läraren använder aktuella  
problemställningar

Ställer höga krav på studenten att kunna se helheten i 
hur den aktuella problemställningen kopplas ihop med 
de givna teorierna

Direkt ställda frågor till en student Enstaviga svar som sällan håller en hög kunskapsnivå 
och kan få vissa studenter att känna sig utpekade 
gentemot de andra studenterna

Statiska seminariegrupper för att 
göra det lättare för studenterna 
att prata fritt

Skapar samma gruppmönster på seminariet  
– några är aktiva, andra är det inte

Skriftlig inlämning vid passivitet 
på seminarier

Studenten koncentrerar sig på att förbereda sin skriftliga 
inlämning istället för att vara aktiv under seminariet

Nytt seminarium med en eller ett 
fåtal icke-godkända studenter

Studenten lär sig inte att diskutera i grupp vilket är en 
viktig kvalitet och poängen med seminariet
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Dessvärre visar mina erfarenheter att de listade åtgärderna har sina 
nackdelar. Därmed har de inte fullt ut gett hela det lyft som varit önsk­
värt: att få en tyst student att prata mer så att jag kan bedöma dennes 
kunskapsnivå. Åtgärderna har visat sig vara kortsiktiga istället för att 
nå den grundläggande utmaningen på det betygsgrundande seminariet, 
nämligen att bedöma alla studenternas kunskapsnivåer på ett så rättvist 
sätt som möjligt.
	 Litteraturseminariet kräver betydande ansträngningar för att bli en 
undervisningssituation som kan räknas som ett lämpligt verktyg för 
lärande. Formen måste bearbetas, för att undvika problematiken med en 
tydlig uppdelning mellan de olika studenttyperna, om man vill använda 
litteraturseminariet som ett examinationsmoment. Jag ska i det föl­
jande fundera kring tre punkter som läraren har möjlighet att påverka: 
förberedelse inför litteraturseminariet och agerande som lärare under 
respektive efter seminariet. Jag ska börja med att undersöka lärande­
målen närmare, eftersom de utgör grunden för betygsättningen. Min av­
sikt är att lyfta tankar om en mer långsiktig lösning som förhoppnings­
vis kan hjälpa den tysta studenten göra sin röst hörd och därmed bli 
rättvisst bedömd på litteraturseminarier. 

Förberedelser inför seminariet – lärandemål 

En del av lärarens seminarieförberedelser hör ihop med kursens lärande­
mål, eftersom de utgör underlaget för bedömningen, och hur lärare kan 
synliggöra dessa för studenterna. Race (2007, s. 22) visar att sambandet 
mellan lärandemål och studentens lärande är viktigt och att dessa mål 
kan tydliggöra studentens avsikt, så att denne jobbar systematiskt. Ett 
välkänt sätt att göra lärandemål och bedöma studentens kunskaper 
är Andersson och Krathwohls (2001) revision av Blooms taxonomi, 
vilken i en schematisk uppställning kan utgöra en bra bas för förståelse 
hos studenterna. Ska en icke-verbal student bli verbalt aktiv handlar det 
inte enbart om att prata; viktigare är att studenten också är medveten om 
kvaliteten i det som sägs. 
	 En kort sammanfattning av den reviderade taxonomin kan visas i en 
tabell med två axlar: en kunskapsdimension och en kognitiv dimension 
(tabell 2). Kunskapsdimensionen delas in i fyra kategorier: faktakun­
skap, begreppskunskap, procedurkunskap och metakognitiv kunskap. 
Kategorierna visar på de ökande kunskapsnivåerna hos studenterna, när 
de studerar ett ämne. Vid lärandet av ett nytt ämne kommer studenter 
att först introduceras till grundläggande fakta och terminologi för att till 
slut kunna diskutera sin egen roll i utformningen av ämnet under den 
metakognitiva nivån. Den kognitiva dimensionen visar på om studenten 
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kan utföra och förstå olika nivåer av tankeprocesser, från att återge fakta 
till att skapa ny kunskap själv. 

Tabell 2: Blooms reviderade taxonomi (Andersson och Krathwohl, 2001, egen översättning)

När läraren formulerar lärandemål, ska kunskapsdimensionen repre­
sentera ett substantiv och den kognitiva dimensionen ett aktivt verb. 
Lärandemål a representerar ett mål där studenten ska återge grund­
läggande fakta, t.ex. att kunna beskriva en välkänd definition av ett 
begrepp. Lärandemål b ska visa på procedural kunskap, där studen­
ten t.ex. får utvärdera användningen av forskningsmetoder i den lästa 
litteraturen. Lärandemålen går oftast mer mot höger i tabellen och 
mot metakognitiv process ju mer avancerad kursen är. Ett exempel på 
att använda den reviderade taxonomin kan ses i Brandt m.fl. (2006).
	 En utmaning för läraren ligger i att bedöma studenterna baserat på 
deras ordval i diskussionen under ett litteraturseminarium. Använder 
studenten rätt terminologi vid rätt tillfälle, kan det vara en relativt enkel 
match, men när en student argumenterar för sin utvärdering av hur en 
forskningsmetod används inom den utvalda litteraturen, blir det hela 
mer komplext. Andersson och Krathwohl (2001) visar exempel på hur 
lärare kan bedöma de olika nivåerna. De påpekar särskilt vikten av att 
bedöma hur studenten bygger upp sitt argument genom ordvalen – åter-
ger eller utvärderar studenten forskningsmetoden enligt lärandemål b? 
Är det en återgivning så lever studenten inte upp till minimikravet på 
lärandemålet och betyget blir underkänt. Om studenten levererar en ut-
värdering, alltså gör en bedömning av forskningsmetoderna, blir nästa 
steg en betygsbedömning om hur väl genomförda argumenten är utifrån 
betygskriterierna. Det låter bra, men allt detta måste pågå medan andra 
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studenter lyfter in sina respektive argument i klassrummet och diskus­
sionen ska hållas löpande med både de verbala och icke-verbala studen­
terna. Särskilt utmanande är det i fallet med de icke-verbala studenterna 
eftersom de just är tysta.
	 Ska studenterna förstå vad som förväntas av dem enligt lärande­
målen och kunna sträva mot detta, måste läraren kunna förklara läran­
demålens betydelse för bedömningen på seminariet, både för verbala 
och icke-verbala studenter. Detta är något jag som lärare inte har ägnat 
mycket tid åt på kurser – möjligen har en kort genomläsning gjorts vid 
första tillfället, med en snabbförklaring om att målen utgör minimikra­
ven för godkänt betyg samt en kort presentation av betygskriterierna i 
studiehandledningen. Min reflektion blir följaktligen att det inte är så 
konstigt om studenterna har svårt att förstå lärandemålens status. Race 
(2007, s. 22) framhåller att bra och tydliga lärandemål inte enbart ska 
förekomma i kursplanen och i studiehandledningen, utan också använ­
das aktivt under kursens gång. Det räcker inte med att berätta om läran­
demålen. Studenterna och läraren måste ha en aktiv diskussion sinse­
mellan, kring lärandemålen och deras betydelse – precis som vi lärare 
bör diskutera dem och inte enbart snabbt skriva ned dem i kursplanen 
och sedan, mer eller mindre, glömma bort dem.
	 Inom det högskolepedagogiska fältet finns en del exempel på och dis­
kussioner kring hur bedömningen vid seminarier kan genomföras. Ex­
empelvis beskriver Shaw (2010) om ett gemensamt bedömningsarbete 
som utförs av läraren och studenterna, medan Chohan och Smith (u.å.) 
och Rocca (2010) å sin sida diskuterar så kallade peer-bedömningar, 
där antingen medstudenterna eller annan extern medsittare bidrar uti­
från sina perspektiv. Detta är intressanta lösningar under förutsättning 
att lärandemålen är en naturlig del av kursen för studenterna, annars är 
lösningen inte lika genomförbar. Kanske kan en praktisk övning vara 
intressant för att få studenterna att reflektera över lärandemål? Läraren 
skulle kunna inleda med att förklara dagens lärandemål, låta studenter­
na skriva ned vad de vill få ut av litteraturseminariet och ange på vilket 
vis de vill uppnå önskat resultat. Sedan, efter seminariet, får de fundera 
över resultatet i relation till lärandemålet. Tanken med den här formen 
av självvärdering är att göra studenten medveten om processen att för­
stå och tillämpa lärandemål. Skulle de på detta sätt ha lättare att ta till 
sig litteraturen och kunskaperna på kursen? Kan det skänka en förstå­
else för icke-verbala studenter kring varför det verbala, och kvaliteten 
av det verbala, är viktigt på ett litteraturseminarium? Min uppfattning är 
att en diskussion om lärandemålen kan skapa ett medvetande hos tysta 
studenter om deras aktiva språkande och om de bedömningar som görs. 
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Förberedelser inför seminariet – planering 

Förberedelser inför ett litteraturseminarium ser jag som ett avgöran­
de moment för utfallet. Som lärare kräver det mer eftertanke än en 
vanlig föreläsning, eftersom det finns många okända variabler att han­
tera under själva seminariet. Jag tänker att ju bättre förberedd jag är på 
olika möjliga händelser, desto bättre går det att genomföra seminariet. 
I många av mina tidigare litteraturseminarier har förberedelserna va­
rit fokuserade på studenternas litteratur: genomläsning av litteraturen, 
diverse sidokopplingar till övriga texter och skapandet av översiktsfrå­
gor till studenterna. Ett typiskt resultat på sådana seminarier har blivit 
endast en genomgång av litteraturen, snarare än att riktiga diskussioner 
kommit till stånd. 
	 I en kurs hade jag möjligheten att lägga lika mycket energi på 
genomförandet av seminariet som på litteraturförberedelsen och ska­
pade därför en detaljerad planering. Det skulle visa sig vara ett lyckat 
grepp, konstaterade jag i efterhand. Planeringen omfattade bl.a. vik­
tiga begrepp och teorier från litteraturen, en tidsplanering för seminariet 
med olika moment enligt lärandemålen och litteraturen samt miniöv­
ningar för studenterna. Allt blev nedskrivet och med utrymme för mina 
noteringar om studenterna under seminariet. Den skriftliga planeringen 
var tänkt som ett stöd under seminariet. Självklart kunde jag och stu­
denterna avvika från den, men planeringen fanns där hela tiden som ett 
sätt för mig att hålla fokus på dagens tema, lärandemål och tidsramar 
så att viktiga begrepp och teorier hade behandlats innan passet var slut. 
Viktigast var dock att den gav mig en överblick över seminariet så jag 
kunde fokusera på samtalet, bedömningen och de icke-verbala studen­
terna.

Under seminariet – miniövningar	

Planeringar med viktiga begrepp, teorier och tidsplan har jag gjort förut, 
men kanske inte lika väldisponerat i jämförelse med den ovan beskrivna 
planeringen. En ny del i detta sammanhang var att använda planerade 
miniövningar. Jag har tidigare använt mer spontana miniövningar under 
föreläsningar och seminarier. Miniövningarna är ett sätt att få de icke-
verbala studenterna att bli en aktiv del av undervisningen. Exempel 
på hur dessa kan utformas ges bl.a. av Chohan och Smith (u.å.) och 
Rocca (2010) i deras litteraturstudier om muntlig kommunikation. En 
övning kan vara att i smågrupper diskutera vilka forskningsmetoder 
som används i litteraturen och hur de tillämpas. Dessa övningar är 
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också lämpliga för att strukturera tidsåtgången under ett lektionspass. 
Ett seminarium på tre klocktimmar kan snabbt kännas långt om någon 
student inte hänger med eller inte är förberedd. Ett fåtal inaktiva 
studenter i en relativt liten grupp kan snabbt påverka gruppdynamiken, 
så att alla blir tysta, särskilt om läraren inte förmår signalera att det 
spelar roll om studenterna diskuterar eller inte.
	 Grupperna till miniövningarna utgjordes i mitt exempel av max tre 
studenter och oftast enbart av två studenter för att ge alla möjlighet att 
göra sin röst hörd. Består grupperna av fler deltagare ökar risken att en 
icke-verbal student fortsätter vara tyst. I en grupp om två studenter är 
det svårt att gömma sig, samtidigt som det ger en trygghet att få disku­
tera med en medstudent före den gemensamma diskussionen. En utma­
ning som kan uppstå är om gruppen består av en mycket utåtrikad och 
pratsam student och en som inte alls är det. Ett alternativ för läraren vid 
indelning i grupper, är att medvetet dela in de icke-verbala respektive 
de verbala studenterna i varsina konstellationer. I en grupp med enbart 
tysta studenter bör de, i ett sådant läge, börja prata och i en verbal stu­
dentgrupp bör de ge utrymme åt varandra, om allt går väl. I mindre 
grupper, och grupper som läraren känner väl, är det möjligt att dela 
upp dem i de ovan nämnda kategorierna, men i större grupper och med 
okända studenter är det naturligtvis svårare. I dessa situationer kan det 
vara en fördel med grupper om två studenter och att ändra sammansätt­
ningen från seminarium till seminarium. I fallet med stora grupper och 
okända studenter anser jag, utifrån egen erfarenhet, att det finns anled­
ning att undvika den här examinationsformen. 
	 Under genomförandet av miniövningarna gick jag runt mellan 
grupperna. Syftet med det, var att försäkra mig om att alla studenter 
samtalade och för att höra hur de formulerade sig. Ett annat syfte var 
att ge studenterna en möjlighet att prata en kortare stund med mig som 
lärare. Detta arbetssätt ger också möjlighet att skapa en atmosfär där 
frågor är tillåtna och uppfattas som en naturlig del av undervisningen. 
Chohan och Smith (u.å.) ger stöd för detta arbetssätt och Rocca (2010) 
argumenterar för att lärare som visar empati och respekt samt ger sig tid 
att lära känna deltagarna får dem att känna sig sedda och hörda, vilket 
ökar deras aktivitetsnivå. De små grupperna gav också mig en möjlig­
het att få ett intryck av flera studenter under den korta tid seminariet va­
rade och att prata med fler personer än under ett vanligt seminariepass. 
	 Efter dessa miniövningar återsamlades alla i samma lokal och samt­
liga grupper berättade vad de hade kommit fram till. Att redan på för­
hand ha diskuterat med sina kamrater i gruppen gav, som jag ser det, 
en större trygghet hos flera att uttrycka sig. En anledning till det, är 
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sannolikt att de kände stöd i sin grupp om de saknade orden. Efter att 
grupperna återberättat vad de kommit fram till, blev det också lättare att 
få igång en diskussion med fler studenter än bara de typiskt verbala. Ett 
praktiskt sätt är också att uppmana den icke-verbala studenten att hon 
eller han presenterar gruppens arbete och leder diskussionen. På ett se­
minarium om vetenskaplighet fick de som en miniövning att diskutera 
hur de tolkade Högskoleförordningens ordalydelse om att ”genomföra 
ett självständigt examensarbete”. Andra alternativ är att göra en ”la­
get runt” frågestund med hela den samlade gruppen. Min bedömning 
av tillvägagångssättet blev att en kortare men mer intensiv och reflek­
terande diskussion utvecklade sig efter miniövningarna. Troligen be­
rodde det på att alla redan hade diskuterat frågorna under grupparbetet 
och hade fått grundbegreppen på plats vilket gjorde att de sedan kunde 
fokusera på de ställda frågorna. Det finns naturligtvis andra praktis­
ka aktiviteter som kan utföras under själva seminariet för att stimulera 
samtalen. Rocca (2010) ger ett alternativ där användning av mjukvaror 
och sociala medier, löpande under seminariet, också kan aktivera tysta 
studenter.
	 Jag har nu använt denna struktur på seminarier ett antal gångar och 
fått uppleva inspirerande lektioner med studenterna – såväl de icke-
verbala som de verbala. Detta är också ett av de få tillfällen jag har fått 
uppskattande kommentarer om dagens seminarium; att det var ”roligt”. 
Det verkar som att inte bara upplägget med förberedelserna har gett 
resultat, utan även att min egen motivation och mitt engagemang före 
och under seminariet smittat av sig på studenterna. 

Efter seminariet – återkoppling

I vanliga fall har jag efter litteraturseminariet läst igenom eventuella 
skriftliga inlämningar, bedömt studenternas insats på seminariet och gett 
betyg. Race (2007) och Ramsden (2003, s. 186) poängterar betydelsen 
av lärarens roll för att studenter ska utvecklas till att bli medvetna och 
kompetenta i sitt lärande. Tydliga lärandemål och konstruktiv återkopp­
ling är exempel på sådana strategier. I detta sammanhang är det inte 
primärt mängden återkoppling som är viktig, utan kvaliteten på den 
kommunikation som genomförs. Utifrån en studie med studenter på 
högskolenivå framhåller Gijbels m.fl. (2009) att: ”It [feedback] should 
tell students not only what went wrong but should also hand them stra­
tegies to close the gap between the current performance and the desired 
goal.” I det sammanhanget blir det viktigt att den icke-verbala studenten 
får återkoppling på sin prestation och att det inte enbart handlar om 
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betygsättningen. Det finns två syften med återkoppling: för det första 
att studenten kan förbättra sig och för det andra att alla studenter blir 
införstådda med att samtliga får återkoppling – det går således inte att 
”glida” genom seminarierna.
	 Återkoppling har jag tidigare enbart använt i mindre omfattning, 
men det finns möjlighet att genomföra en kvalitativ återkoppling om 
den sammanförs med studenternas egen skrivna självvärdering, som jag 
tidigare nämnde som ett inslag i början av seminariet. Känner studenten 
till lärandemålen? Hur ska dessa tolkas och vad förväntas för att målen 
ska uppfyllas vid litteraturseminariet? Hur ska studenten göra bättre 
ifrån sig på ett framtida litteraturseminarium? Såsom jag som lärare kan 
ha svårt att se exakt vad som når framgång i mitt undervisningssätt, och 
hur jag fungerar som lärare, är det inte lätt för studenterna att reflek­
tera över sitt eget lärande. En återkoppling till icke-verbala studenter 
om hur de kan aktivera sig och använda sitt språk, blir viktig för att 
de ska förstå vikten av att få sin röst hörd. Studenternas skrivna själv­
värdering kan spela en roll i detta. Vid en sådan kan de återkoppla till 
vad de skrev i början av seminariet och vad de ville få ut av seminariet 
och hur de ville uppnå det. Vad fattas ännu och hur kan de jobba vidare 
med detta? Handlar det om att faktiskt läsa texterna, att övervinna en 
blyghet eller är det låg motivation? Gör studenterna sin röst hörd, kan 
vi lärare bedöma dem vid muntliga seminarier – annars inte. I detta är 
det viktigt att studenterna förstår att antalet inlägg inte spelar någon 
större roll, utan att det är kvaliteten i det de säger som är avgörande. 
Förhoppningsvis får den icke-verbala studenten en förståelse för po­
ängen med seminarier genom att se sambandet mellan lärandemålen, 
genomförandet av seminariet och återkopplingen efteråt. Läraren, å sin 
sida, torde i det lyckade fallet få en mer rättvisande bild av kursdelta­
garnas kunskapsnivåer.

En pågående lärprocess

En skriven uppgift kan vara betydlig lättare att bedöma än en munt­
lig framställning, vilket, enligt min erfarenhet, speglar en del lärares 
agerande att gå tillbaka till skrivna uppgifter som enda betygsgrundan­
de moment efter Bolognasystemets införande med lärandemål. Enligt 
Andersson och Krathwohls (2001) revision av Blooms taxonomi ställer 
det krav på att kunna förklara och rättfärdiga betygsättningen utifrån 
studenternas val av språket. Det är lättare att se om det står svart på vitt 
än att tolka en löpande diskussion. Jag anser dock att det är viktigt att ge 
studenterna olika examinationsformer, även om ett muntligt litteratur­
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seminarium passar de verbala studenterna bättre, men med mina förslag 
på en alternativ seminarieform kommer förhoppningsvis även den tysta 
studenten till orda. Ett seminarium ger studenten möjlighet att utveckla 
sina argument under diskussionen även om det är under press från en 
bedömning. För studenter är det lärorikt att lära sig hantera samtals­
formen som ett sätt att utveckla, lyfta fram och problematisera kunska­
per och färdigheter. I andra avseenden är det också en förberedelse inför 
det kommande yrkeslivet eller studier på avancerad nivå.
	 Fördelen jag ser med i förväg tydligt formulerade lärandemål enligt 
Blooms reviderade taxonomi, är att de ger mig en form för att bedöma 
studenterna och att jag får verktyg att förklara bedömningen för dem, 
bl.a. med hjälp av taxonomitabellen. Jag kan förklara sambandet mellan 
deras ordval och de krav som finns i lärandemål och betygskriterier, 
samtidigt som jag ger ett verktyg till de icke-verbala studenterna. Att 
skapa rätt lärandemål och använda dem är naturligtvis inte hela arbetet. 
Det är också en fråga om förberedelser inför seminariet, att med plane­
ring och ambitioner försöka skapa naturliga relationer med studenterna 
under seminariet – trots bedömningen som pågår. Även efter semina­
riet bör återkopplingar göras, eftersom det inte enbart handlar om det 
ämnesmässiga innehållet utan också om hur samtalen förs. Detta ”hur” 
går tillbaka till lärandemålen och hur de formulerades före kursstarten, 
vid skrivandet av kursplanen.
	 Jag välkomnar initiativ att, inom den högre utbildningen, skapa 
forum för diskussioner kring högskolepedagogiska frågor. Min erfaren­
het är att det i vardagen används många kortsiktiga åtgärder som på 
lång sikt inte är funktionella lösningar. De kortsiktiga åtgärdarna är 
välmenta, men uppstår ofta som ad-hoc lösningar, hellre än pedago­
giskt övervägda upplägg. Inom universitetsläraryrket finns också, enligt 
mitt intryck, stort sett ingen tid för diskussion om pedagogiska grepp i 
undervisningen. En högskolelärare ställs inför stora krav på kvaliteten 
i innehållet, men kraven följs inte alltid upp med tid för att utvecklas 
inom sitt yrke. Det kräver självengagemang, tid att fundera och disku­
tera med kollegor om erfarenhet av undervisning, planering och exa­
minationer för att utveckla det egna sättet att fungera som lärare. Att 
som lärare ha tid – eller att ta sig tid – är en viktig faktor när det gäller 
förberedelse och genomförande av ett undervisningsmoment eller se­
minarium. Tidsaspekten är mycket väsentlig i detta sammanhang, men 
kräver nog sin egen genomgång. Ett sätt att få tankarna luftade är att 
t.ex. reflektera i skriftlig form kring något högskolepedagogiskt ämne 
– som jag gjort i den här texten. Jag tror reflektioner i skrift kan bidra 
till en diskussion om hur högskolelärare kan utveckla muntliga redovis­
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ningar så att allt fler studenter, och kanske särskilt de icke-verbala, har 
en möjlighet att göra sig hörda. I processen med att författa detta kapitel 
har jag inte kommit fram till någon färdig slutsats – slutdestinationen är 
okänd. Frågan är om det inte också är funderingarna i sig som är en del 
av målet, en pågående lärprocess även för läraren.
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Kap i te l  4

Fusk, lärande och kreativa genvägar
– ett resonemang om hur lärare kan arbeta 
för att motverka studentfusk 

Göran Fransson

Det handlar inte bara om rättvisa  
mellan studenter, utan också om  
högskolesystemets legitimitet.

En fras i den studenttext jag läste på datorns skärm verkade bekant. 
Mekaniskt och något trött markerade och kopierade jag frasen ur texten 
för att sedan klippa in den i Words sökfunktion. Jag klickade på sök. 
Programmet började söka igenom mitt drygt 150-sidiga dokument med 
samlade examinationsuppgifter – och bingo. Frasen hittades igen. Inte 
bara en gång utan ett 10-tal gånger. I samtliga fall utom ett var det en ren 
slump att frasen återkom i andra delar av dokumentet. Men i ett fall var 
det ingen slump, det var medvetet. Nu var min trötthet som bortblåst. I 
det funna textpartiet utgjorde frasen endast en spillra av meningar som 
systematiskt hade omformulerats för att inte efterlikna originaltexten. 
Sökningen på frasen hade avslöjat en hel sida med något omarbetade 
meningar – och därmed ett avancerat försök till fusk/plagiat. Genom att 
jag metodiskt hade samlat in, sparat och bedömt studenters examina­
tionsuppgifter i ett och samma Word-dokument lyckades fusket stoppas 
den här gången. Förhållningssätt till att stävja fusk och förebyggande 
arbetssätt ska denna artikel handla om. Den arbetsmetodik som tilläm­
pades i ovanstående exempel ska vi återkomma till längre fram. 
	 Samtliga lärare inom högre utbildning – oavsett ämne eller utbild­
ningsområde – har att förhålla sig till frågan om fusk och plagiat. Det 
spelar inte någon roll om man är adjunkt, lektor, professor eller timlä­
rare. Alla kan hamna i situationer där studenter fuskar, och ibland upp­
täcker man det och ibland inte. Den inledande händelsen kring hur jag 
själv kom på en student med att fuska, är bara ett av flera exempel som 
jag stött på under mina drygt 15 år inom akademin. Fusk och plagiat 
inom högre utbildning är dock också något som lärosätets egna anställ­
da kan stå för. Forskare kan lockas till genvägar för att snabbt få en 
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artikel publicerad eller för att tillrättalägga resultat i syfte att uppnå en 
tydligare resultatbild (se t.ex. Vetenskapsrådet, 2011). Denna artikel ska 
dock inte fokusera på det fusk som forskare och lärare kan utföra – även 
om det naturligtvis också är ett angeläget område att diskutera. Arti­
kelns fokus är istället på hur man som lärare kan arbeta för att motverka 
fusk och plagiat bland studenter.1 Som jag ser det är bästa sättet att för­
söka komma åt fusk att förebygga på ett genomtänkt sätt (se även Car­
roll & Zetterling, 2009). I det avseendet blir det betydelsefullt för den 
enskilde läraren att utforma sin undervisning och studentens lärande så 
att fusk inte blir en strategi som är intressant för studenterna att ta till. 
Det innebär utmaningar för oss lärare, men också en hel del möjligheter 
att i slutändan få mer kunniga studenter. Hur detta kan gå till ska jag 
resonera om i denna artikel.

Fusk, plagiat och ”normal” diskurs 

För att kunna diskutera fusk och plagiat måste vi vara överens om vad 
det är – och vad det inte är att betrakta något som fusk. Var går skilje­
linjen mellan fusk och innovativa sätt att lösa uppgifter? Kanske kan 
man säga att fusk handlar om medvetna strategier för att göra något som 
inte är tillåtet. Gustafsson, Fransson, Morberg och Nordqvist (2010) 
erbjuder en definition som ligger i linje med detta: 

Fusk innebär medvetna handlingar för att få fördelar vid bedöm­
ning och examination, t.ex. genom att använda otillåtna hjälp­
medel, att presentera andras uppgifter som sina egna eller att 
samarbeta om det inte är tillåtet. (Gustafsson, m.fl., 2010, s. 192) 

I citatet ovan är frågan om fusk knutet till bedömning och examination. 
Det är det vanliga sättet att definiera fenomenet inom högre utbildning, 
att koppla det till prestationer som bedöms, värderas och betygssätts. 
Men vad är då skillnaden mellan plagiat och fusk? Plagiat kan sägas 
vara en form av fusk som innebär att man otillbörligt tar eller imiterar 
något på ett sätt som gör att man uppfattas vara upphovsmannen. När 
det gäller texter handlar det ofta om direkta avskrivningar utan att man 
anger ursprungskällan. Det är troligtvis den vanligaste formen av fusk 
i samband med studenters inlämningar av texter, exempelvis uppsatser 
och pm. Inom konsten kan plagiat handla om att man uppger sig vara 
upphovsman till bilder eller tavlor, eller att man efterliknar en förlaga, 
t.ex. en annan bild eller tavla, så till den grad att det är uppenbart att det 
är frågan om en replikation.

1	  Delar av denna artikel bygger på ett opublicerat textunderlag som jag skrivit i egenskap av ord­
förande i Pedagogiska Rådet vid Högskolan i Gävle (Fransson, 2008).
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Allt plagiat behöver dock inte vara fusk. Exempelvis kan man råka pla­
giera något av okunskap eftersom man helt enkelt inte vet vad det är för 
regler som gäller eller att någon redan har gjort, skrivit eller tänkt detta 
(Colnerud & Rosander, 2009). För att ytterligare komplicera begreppet 
kan det påpekas att mycket av det vi säger och skriver är inspirerat av, 
eller direkt hämtat ur, vardagliga sammanhang med samtal eller texter. 
Man kan säga att det finns en form av vardagsdiskurs kring hur man 
kan tänka, tala eller skriva, dvs. olika sätt att använda språket som så 
pass många gör att vi tar det förgivet.2 Hur förhåller sig då en sådan 
vardagsdiskurs till frågan om fusk och plagiat? Hunt (2001) erbjuder en 
översiktlig och talande modell för att problematisera detta (se figur 1). I 
modellen framgår det att gränserna för vad som kan betraktas som fusk, 
plagiat och en normal vardagsdiskus inte är helt klara, utan istället kan 
vara otydliga, överlappande och flytande. 

     

Figur 1. Relationen mellan fusk, plagiat och vardaglig diskurs. (Omarbetad efter Hunt, 2001) 

Enligt mitt sätt att se på saken är det mest intressanta i modellen frågan 
om gränslandet mellan fusk och plagiat å ena sidan och å andra sidan en 
så kallad normal diskurs. Om någon har en fusklapp med sig på en ten­
tamen eller har kopierat delar av en text utan att ange källa är det få som 
inte skulle betrakta det som fusk. Men vad händer när vi själva börjar 
använda ord och fraser vi läst i en bok eller hört någon säga – oklart var 
och när? När är det att betrakta som fusk eller plagiat och när är det ett 
återgivande av en normal diskurs? Och i vilka sammanhang betraktas 
det som fusk? Det som inom utbildningsvärlden skulle kunna betraktas 
som fusk, kan i helt andra sammanhang vara mer eller mindre legitima 
sätt att överta fraser, tankar och tolkningar. Exempelvis finns det inom 

2	  Diskurs kan förstå på lite olika sätt beroende på vilken utgångspunkt man tar, men en övergri­
pande definition kan var att diskurs är ”a particular way of talking about and understanding the world 
(or an aspect of the world) (Winther Jørgensen & Phillips, 2002, s. 1).
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politik och media en praxis att överordnade tar ord, tankar och innehåll 
och framställer dem som sina egna (Leask, 2006), något som inte är 
accepterat inom den akademiska världen. Sålunda är dessa frågor inte 
helt lätta att besvara, särskilt inte i allmänna ordalag. Det kanske är en 
av anledningarna till varför Colnerud och Rosander (2009) föreslår att 
det borde vara möjligt att tala om olika grader av fusk och plagiat. Vi 
ska därför nu gå över till nästa avsnitt där frågan om olika attityder, 
värderingar och handlingsmönster relaterat till fusk och plagiat proble­
matiseras.

Att förstå och förhålla sig till fusk och plagiat 

Som jag beskrev tidigare kan man plagiera utan att vara medveten om 
det. Man kan också i andras ögon fuska utan att själv vara medveten om 
att det. Det gäller dock bara under förutsättning att man inte vet vilka 
spelregler som gäller i det specifika sammanhanget. Okunskap om vad 
som gäller brukar ofta anföras som försvar av studenter som hamnar 
inför ett lärosätes disciplinnämnder (Wilkinson, 2009). En vanlig orsak 
till att studenter kan undgå att fällas i en disciplinnämnd är om det finns 
otydligheter i kurskraven om vad som är tillåtet och inte. Råder det t.ex. 
oklarheter kring om studenter får samarbeta kring en uppgift eller inte 
kan det vara orsaker som leder till att studenter inte fälls. Är det tydligt 
formulerat på förhand att de enda tillåtna hjälpmedel vid exempelvis 
en tentamen är penna och papper, så kan dock inte studenter komma 
undan med att de inte visste vad som gällde. Men hur tydliga är vi lä­
rare med vad som gäller vid examinationer? Får studenterna samarbeta 
när de gör ett pm? Är det kanske till och med, ur lärandeperspektiv, 
eftersträvansvärt att de samarbetar? Om så är fallet, hur ska lärare och 
studenter säkerställa att det är en individuell uppgift som lämnas in för 
examination, trots att samarbete förekommit? Det är ju knappast rimligt 
att förvänta sig att studenter överhuvudtaget inte pratar med varandra. 
Hur vi som lärare ser på detta måste vi tydliggöra för oss själva, för 
kollegor och för studenter. Det är som jag ser det en grundförutsättning 
för att kunna diskutera vad som räknas som fusk och plagiat – och inte. 
Spelreglerna behöver klargöras i större utsträckning.
	 Lärares och studenters syn på vad som är att betrakta som fusk och 
plagiat växer dock inte fram ur tomma intet. Ytterst handlar det om 
vilka normer och värderingar som konstrueras i relation till en orga­
nisatorisk, institutionell och kulturell inramning. Det kan t.ex. vara så 
som Parameswaran och Devi (2006) visar i en studie inom en ingenjörs­
utbildning – att kopiering av andras laborationsrapporter betraktas som 
nästintill legitimt. Ett intressant resultat i studien är att det var färre 
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studenter som kopierade rapporter under första terminen, men då de 
blev medvetna om att andra studenter kopierade och att den under­
visande laborationspersonalen var medveten om detta men inte gjorde 
något åt det, så ökade andelen studenter som även de kopierade rap­
porter. De värderingar och handlingsmönster som fanns – och som re­
producerades – i det sammanhanget kan närmast sägas uppmuntra till 
att fuska och plagiera. I andra sammanhang kan rådande värderingar 
och handlingsmönster leda fram till andra synsätt på fusk och plagiat. 
Intressant blir då att fundera över vilka attityder och värderingar som 
råder bland lärare, forskare och studenter på den egna arbetsplatsen. 
Hur är det inom den egna ämnesavdelningen? Inom institutionen eller 
akademin? Har personer olika attityder och förhållningssätt till detta 
med fusk? Sannolikt är det så, och då kan man undra varför det är så 
och vad det kan få för följder. Detta är sannolikt en av anledningarna 
till att i princip samtliga lärosäten inom högre utbildning i världen har 
någon form av lärosätesövergripande definition av, och regler mot, fusk. 
Sutherland-Smith (2010) framhåller att det förefaller finnas en diskurs 
om att fusk och plagiat kan förstås och hanteras på samma sätt inom ett 
specifikt lärosäte, trots att det sällan förhåller sig så.
	 På en mer övergripande kulturell nivå finns det också skillnader 
i hur man ser på detta med fusk och plagiat. Eller rättare sagt – det 
kanske är så att människor konstruerar skillnader mellan ”oss” och ”an­
dra” som gör att ”de andra” uppfattas stå för något udda. Exempel­
vis för Leask (2006) ett resonemang om hur asiatiska studenter ur ett 
västerländskt perspektiv lätt konstrueras som några som lär och är på 
annat sätt bara för att de kommer från en annan kultur. En följd av detta 
kan bli att de uppfattas stå för mer fusk och plagiat än andra inhemska 
studenter, eftersom de kan ha vissa andra strategier att lära och för­
hålla sig till: exempelvis hur en text byggs upp. En målande beskriv­
ning för detta kan vi hämta hos Tucker (2003) som redogör för skill­
nader mellan studenter födda och uppvuxna i USA respektive Korea. 
Där de amerikanska studenterna var införlivade i en akademisk diskurs 
liknande den i Sverige, hade de koreanska studenterna vid koreanska 
universitet andra sätt att agera och tänka. Enligt Tucker anser koreanska 
studenter exempelvis att det är ”oartigt, respektlöst och till och med 
vanhedrande” (s.7) [min översättning] att föra ett argumenterande reso­
nemang i en text som ifrågasätter en auktoritet, t.ex. en professor. Med 
samma logik anses det oartigt att inte ligga nära en ursprungstext, vilket 
i en amerikansk – och svensk diskurs – riskerar att betraktas som pla­
giat. Såväl Leasks som Tuckers slutsatser är att vad som uppfattas som 
fusk och plagiat är socialt konstruerat och därmed kan det förstås och ta 
sig olika uttryck i olika kulturer (se även Sutherland-Smith, 2010).
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Att det finns skillnader i hur studenter förstår och förhåller sig till en 
uppgift blir tydlig och uppenbar när man gör dylika jämförelser. Det 
blir dock mer utmanande att identifiera likartade skillnader inom det 
som vi vid en första anblick uppfattar vara en heterogen grupp, med 
till synes samma attityder, värderingar och handlingsmönster. I detta 
sammanhang kan man knyta an till vad jag menar är en viktig högskole­
pedagogisk kompetens, nämligen att försöka förstå hur studenter tänker, 
uppfattar, lär och agerar. Jag tänker inte här gå in närmare på frågan 
kring hur studenter uppfattar, lär och förstår saker generellt (se istället 
t.ex. Marton, 1977; Marton, Hounsell & Entwistle, 1986; Ramsden, 
2003). Min avsikt här är att fokusera på hur lärare kan sätta sig in i 
studentens perspektiv: vilka möjliga bevekelsegrunder kan det finnas 
för att en student tar till fusk eller plagiat? Som jag ser det handlar det 
inte om att individer är naturligt oärliga. För att nämna några faktorer 
så kan fusk och plagiat uppkomma av t.ex. okunskap, bekvämlighet, 
oförmåga och tidspress. Även otydligheter i examinationsuppgifter, 
betygshets, höga inre och/eller yttre krav kan bidra till att fusk upp­
kommer (se även Carroll & Zetterling, 2009; Devlin & Grey, 2007; 
Hult & Hult, 2003).
	 Att som lärare förstå dessa bevekelsegrunder är ett steg på vägen 
till att utforma undervisningen och lärandet på sådana sätt att läraren 
motverkar fusk och plagiat. Det blir med andra ord ett förebyggande 
arbete jag vill framhäva, framför de kontrollerande system av typen 
Urkund, Safe Assign och Genuine Text, för att nämna några så kal�­
lade antiplagiatsystem som lärosäten använder. Jag har på ett principi­
ellt plan inget emot dessa system – oavsett de förtjänster och brister de 
har – men jag menar att det finns en risk att det skapas en övertro på att 
dessa system ska stävja plagiat. System kan luras och kringgås. Lärare 
och studenter riskerar dessutom att bli systemens hantlangare, som ma­
tar dessa med studenttexter i en aldrig sinande ström. Systemen skapar 
på det viset organiserande principer för hur fusk och plagiat ska förstås 
och bemötas. För att spetsa till det kan man säga att fokus därmed ham­
nar på att mata systemen och varna för dess granskande makt. Detta 
görs istället för att man på landets lärosäten koncentrerar sig på grund­
problemen och grundorsakerna, och på att bygga upp och värna om en 
utbildnings- och lärandekultur där fusk och plagiat inte har någon plats, 
eller möjligen har en annan roll – vilket jag ska återkomma till senare.
	 Jag har i detta avsnitt satt fokus på hur olika organisatoriska, insti­
tutionella och kulturella inramningar kan skapa olika värderingar och 
handlingsmönster relaterat till fusk och plagiat. I de närmaste avsnitten 
ska jag ägna mig åt denna artikels huvudfråga; hur kan man som lä­
rare arbeta för att motverka fusk och plagiat bland studenter? Jag kom­
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mer bl.a. att problematisera och argumentera för att man kan (a) tydlig­
göra konsekvenser, (b) betona lärandet, (c) tydliggöra uppgifter så att 
oklarheter inte uppstår, (d) variera examinationsuppgifter och examina­
tionsformer, (e) följa studenternas arbetsprocess, samt (f) betona högre 
värden, t.ex. att arbeta enligt god vetenskaplig sed. Jag kommer i ett av 
dessa teman att återknyta till artikelns inledning och beskrivningen av 
hur det kom sig att jag lyckades identifiera just det försöket till fusk.
	 Jag gör inte anspråk på att diskutera detta komplexa ämne på ett ut­
tömmande sätt, tvärtom. Det är viktigt att förhålla sig ödmjuk inför alla 
de möjliga infallsvinkar som kan anläggas på ämnet. Den stora skaran 
av uppfinningsrika och pedagogiskt medvetna och kompetenta lärare 
som verkar vid landets universitet och högskolar besitter sammantaget 
en otrolig potential att utveckla metoder, uppgifter och förhållnings­
sätt kring hur man kan arbeta för att motverka fusk och plagiat (se t.ex. 
Carroll & Zetterling, 2009; Henriksson, 2008). I det perspektivet kan 
mitt bidrag i denna artikel kanske ge några nya idéer och infallsvinklar, 
och inspirera till utveckling. 

A) Tydliggöra konsekvenser av fusk 

Ett sätt att motverka fusk är att man som lärare gör studenterna med­
vetna om vilka följderna kan bli om man tar genvägar. Den som fun­
derar på att fuska bör rimligen överväga vilka eventuella vinster fusket 
kan bidra med och vilka eventuella negativa konsekvenser det kan leda 
till. Min erfarenhet är att såväl studenter som högskolans lärare i första 
hand tänker på de formella påföljder som kan komma i fråga om fusket 
upptäcks. Jag ska upprätthålla mig ett tag vid påföljder, innan vi går 
vidare till vilka andra följder fusk kan få, särskilt för lärandet.
	 Under år 2010 blev 750 studenter vid landets lärosäten föremål för en 
disciplinåtgärd, och det är en ökning med ca 48 procent från 2009 (Hög­
skoleverket, 2011). En disciplinåtgärd kan innebära en formell varning 
eller avstängning från studierna, dvs. från undervisning, examination 
eller att vistas i vissa lokaler. Den vanligaste orsaken till disciplinåtgärd 
var plagiering, vilket förekom i 406 av fallen. Det totala antalet 750 
studenter som varnades eller stängdes av, utgör 0,23 procent av antalet 
helårsstudenter. Vid en omräkning som om samtliga studenter vore hel­
tidsstuderande så motsvarar det ca 1 av 435 studenter (ibid). Om det kan 
anses vara en stor eller liten andel kan man diskutera. Hur vanligt det 
egentligen är i realiteten med fusk och plagiat är svårt att veta. Allt fusk 
upptäcks naturligtvis inte och en del fusk som upptäcks rapporteras inte 
vidare eftersom lärare ibland försöker hantera situationen på andra sätt. 
Exempel på andra lösningar är att studenter får göra om uppgiften eller 
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genom att de blir utsatt för ett ”allvarligt samtal”. Även om jag delvis 
kan förstå att lärare gör dessa val, hellre än att gå in i processen med 
att göra det misstänkta fusket till ett formellt ärende, anser jag att det 
är viktigt att lärare anmäler upptäckten till det egna lärosätets disciplin­
nämnd. Det handlar inte bara om rättvisa mellan studenter, utan också 
om högskolesystemets legitimitet. Om en examen eller utbildning ska 
uppfattas ha något värde, måste det finnas en tilltro till att utbildningen 
har gett upphov till kunskaper, färdigheter och förhållningssätt och att 
man inte tagit genvägar i systemet.
	 I detta sammanhang kan man fråga sig hur en student som fuskar 
upplever sina val. Det är knappast med stolthet någon fuskar, om det 
inte är så att man intalar sig att man är ”duktig” för att man lyckas 
lura systemet eller lärarna och komma undan med det. Men är det den 
enda känslan? Vad händer med den positiva känslan av stolthet över att 
ha klarat av en prestation, om man vet att man har fuskat i detta? Kan 
man då känna sig lika stolt och nöjd? Och kan det vara så att det värsta 
med att bli ertappad med att fuska inte är en formell varning eller en 
avstängning, utan vissheten om att andra vet om att man har fuskat? 
Hur påverkas påverkas en person av något sådant? Jag lämnar dessa 
frågor obesvarade här, men jag ser också en potential i att diskutera 
detta område med studenterna. På så vis kan de kanske inse att fuskande 
innebär att man får leva med den vissheten resten av livet. För vissa stu­
denter kan något sådant vara psykologiskt jobbigt, medan det inte alls 
bekommer andra. För en del studenter är motivet till att inte fuska även 
kopplat till identiteten, dvs. att man inte ser sig själv som någon som 
fuskar (Colnerud & Rosander, 2009).
	 Att informera studenter och samtala med dem om följderna av att 
fuska ser jag som en viktig del i det förebyggande arbetet. Ett sätt att 
tydliggöra konsekvenser, är att studenterna får skriva under ett intyg på 
att de blivit informerade om att de inte får plagiera och om hur källor, 
referenser och annat stödmaterial ska hanteras. De kan också intyga att 
de har för avsikt att arbeta i enlighet med god vetenskaplig sed och att 
de är medvetna om att plagiat är detsamma som fusk och att det leder 
till anmälan till disciplinnämnd. På det viset kan man troligen minska 
risken för att studenter som blir påkomna med att fuska försöker bort­
förklara sitt agerande med att de inte visste att man inte fick göra på det 
viset.
	 Ett dilemma med att låta studenter skriva under ett dylikt intyg be­
står i om de fullt ut förstår vidden av vad de har intygat. Om vi tar 
formuleringarna ovan som exempel, vad innebär egentligen frasen ”ar­
beta i enlighet med god vetenskaplig sed”? Efter hur lång tid är det 
rimligt att anta att en student kan avgöra vad som är god vetenskaplig 
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sed: första terminen? Mitten av utbildningen? Eller är det inte förrän 
på avancerad nivå man kan förvänta sig att några sådana insikter kan 
börja blomma ut? I detta sammanhang bör också framhållas att svaren 
på dessa frågor sannolikt varierar beroende på vilket ämne eller kun­
skapsområde som avses (se t.ex. Blåsjö, 2004; Brodin, 2007; Hultén, 
Hultman & Eriksson, 2007; Olstedt, 2001). Jag återkommer till frågan 
om god vetenskaplig sed, men närmast går jag in på betydelsen av att 
betona lärandet.

B) Betona lärandet 

Ett sätt att arbeta för att motverka fusk kan det vara att specifikt betona 
lärandet och studiernas syften och mål. Studenten ska lära, det är vi 
överens om: kunskaper, färdigheter, förmågor och förhållningssätt ska 
utvecklas. Studenterna ska förstå det de läser och de kanske också ska 
bli bärare att vissa specifika värderingar, t.ex. ett rättspatos om man 
utbildar sig till jurist eller en humanistisk värdegrund om man utbildar 
sig till förskollärare eller lärare. Att betona lärandet och de kompetenser 
som studenterna ska utveckla genom studierna, kan vara ett sätt att få 
dem att se att fusk och plagiat innebär att de undandrar sig möjligheter 
att lära.
 	 Studenternas primära syften med studierna kan emellertid vara helt 
andra än att lära sig så mycket som möjligt. Kortsiktiga egna mål som 
att spara tid, klara godkänt på kursen, samla högskolepoäng eller ta exa­
men för att sedan kunna söka arbete kan vara studenters drivkrafter. 
Att snabbt nå dessa mål kan vara en drivkraft för att fuska och plagiera 
(Baggaley & Spencer, 2005; Hult & Hult, 2003). Som lärare måste man 
vara medveten om hur studenter ser på detta utifrån sina egna bevekel­
segrunder, så att man inte idealiserar lärandet till den grad att studen­
terna tappar förtroendet för läraren.
	 Även när man som lärare i ord betonar vikten av lärandet, så är det 
uppenbart att det är i handling det framgår vad man egentligen värderar. 
Om en lärare i undervisningen och examinationen enbart sätter fokus 
på enkla kunskapsformer, såsom att memorera och återge information, 
så är det vad studenterna kommer att inrikta sig på. Om man däremot 
undervisar med inriktning på problematisering, analys och kritiskt tän­
kande och premierar dessa kompetenser vid examinationer, ökar sanno­
likheten att studenterna riktar fokus mot just detta. Med andra ord är 
frågan om vilken form av lärande och kunskapsutveckling som lärare 
eftersträvar och premierar i kurser, direkt kopplad till vilka strategier 
studenterna utvecklar för att lära.
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I pedagogiska sammanhang används begreppen ytinriktat lärande och 
djupinriktat lärande för att beskriva olika strategier när man försöker 
lära. Begreppen har ursprung i forskning från 1970-talet och 1980-talets 
början kring hur studenter inom högre utbildning närmade sig texter de 
läste (Marton, 1977; Marton, Hounsell & Entwistle, 1986; Marton & 
Booth, 2000; Ramsden, 2003). Forskarna identifierade två huvudstrate­
gier i läsningen, där den ena var att fokusera på själva texten och orden 
däri och via dem arbeta med att tolka, memorera och återge innehållet. 
Den andra strategin handlar mer om att ha fokus på helheten och sam­
manhanget och försöka identifiera vad texten handlar om. Den senare 
strategin innebär att man, istället för att koncentrera sig på enskilda ord 
och meningar, strävar efter att identifiera idéer och budskap, vilka argu­
ment som framförs och hur argumenteringen är byggd samt vilka som 
är de centrala begreppen. Forskningen visade bl.a. att det sätt på vilket 
studenter tog sig an texter, hade betydelse för hur de förstod texterna. 
Exempelvis leder ett ytinriktat lärande i högre grad till missförstånd och 
en begränsad förståelse av helhet, än vad ett djupinriktat lärande gör.
	 Utifrån detta kan man som lärare fråga sig vilket lärande den egna 
undervisningen och examinationen premierar? Tillämpar jag examina­
tionsformer och uppgifter som leder till att studenterna använder sig 
av ett ytinriktat eller ett djupinriktat lärande? Uppgifter som premierar 
ett ytinriktat lärande, t.ex. att återge information, kan å ena sidan upp­
muntra till att flytta information utan egen (läro)insats. Å andra sidan 
är det inte säkert att uppgifter som är mer inriktade på ett djupinriktat 
lärande, med betoning på förståelse, automatiskt leder till att risken för 
fusk och plagiat minskar. Studenter kan frestas att ta genvägar och fuska 
i sin strävan att visa sin förståelse.
	 Men kan studenters uppriktiga önskemål om att lära sig även leda 
till att de fuskar? Kan man föreställa sig tanken att driftiga och kun­
skapssökande studenter kan lockas till tvivelaktiga metoder för att få 
ägna sig åt, ur deras perspektiv, viktiga lärdomar? Det är ju faktiskt 
möjligt att studenter kan uppfatta examinationsuppgifter som så tråkiga 
och meningslösa, att de av den anledningen väljer att ta genvägar och 
fuska. Att de vill ägna tiden åt något vettigare lärande, än att göra exa­
minationsuppgifter som de uppfattar vara meningslösa. Kanske läsa en 
bok till, istället för att tenta av en annan bok som de själva uppfattar att 
de förstår? Vi återkommer till detta men först ska jag gå in på betydelsen 
av att tydliggöra uppgifter och förväntningar för att motverka fusk.
 



55

C) Tydliggöra uppgifter och förväntningar

Att tydliggöra uppgifter och förväntningar på prestationer är en viktig 
funktion som alla lärare har för att motverka fusk (Devlin & Grey, 2007; 
Harris, 2011). Otydligheter kring vilka krav som gäller kan skapa osä­
kerhet och göra att studenter tvingas finna egna vägar till att tolka, för­
stå och genomföra uppgifter i sina lärandeprocesser.
	 Otydligheter kan handla om så enkla faktorer som att lärare förkla­
rar uppgifter på olika sätt eller att man skriver med olika ord på olika 
ställen i information till studenter. Som lärare kan man då tycka att 
informationen finns där, medan studenter kanske sätter fokus på skill­
naderna och blir osäkra på vad som gäller. Att tydliggöra uppgifter och 
förväntningar kan även handla om huruvida studenter får samarbeta el­
ler inte, vilka hjälpmedel som får respektive inte får användas, eller om 
olika uppgifter tillåts bygga på varandra. Om studenter får samarbeta 
bör det tydliggöras vilka förväntningar som finns i fråga om t.ex. att 
kunna se vilken student som skrivit vad, och om studenterna ska kunna 
svara för hela arbetet eller bara sin del.
	 Att tydliggöra förväntningar, instruktioner och uppgifter handlar 
om att lärare och studenter behöver förstå varandra så långt det är möj­
ligt. Jag vill dock påstå att det inte är möjligt att förstå varandra fullt ut, 
och det gör att det i princip alltid finns utrymme för tolkningar och egna 
initiativ. Vad innebär det t.ex. om man säger eller skriver att studenter 
ska göra en uppgift enskilt? Får de då inte prata med varandra överhu­
vudtaget? Inte alls läsa varandras texter? Eller får de samarbeta, t.ex. 
diskutera ämnet och sedan skriva egna texter? Ett sätt att synliggöra hur 
olika instruktioner kan förstås är att låta studenterna tala om för läraren 
hur de förstått uppgiften, t.ex. genom att beskriva hur de har tänkt sig 
att ta sig an arbetet. Om samma uppgifter återkommer från år till år lär 
man sig som lärare en del om vilka eventuella missförstånd som kan 
uppstå och vad man verkligen måste poängtera. Men då kan ett annat 
dilemma uppstå: hur hanterar man uppgifter som återkommer från kurs 
till kurs med tanke på frågan om fusk och plagiat? Detta ska jag gå in 
lite närmare på nedan.

D) Variera litteratur, examinationsuppgifter och 
examinationsformer … och en återkoppling till den 
beskrivna episoden i artikelns inledning 

Inom den högre utbildningen är det vanligt att en och samma kurs ges 
under flera år utan att några större förändringar sker, vare sig gällande 
vilken litteratur som används eller vilka former för undervisning och 
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examination som tillämpas. Det händer också att examinationsuppgifter 
återanvänds i sin helhet eller att de endast modifieras i en begränsad 
omfattning. Ur lärarens vardagsperspektiv kan detta vara praktiskt och 
tidsbesparande, men ur studenternas perspektiv kan det vara en onödig 
inbjudan till att fuska. Studenter har ofta god kontakt med varandra och 
de vet vilka kurser som kamrater läst. Detta gäller särskilt i utbildnings­
program där studenter via t.ex. faddersystem får god kontakt med dem 
som ligger före i programmet. Att inte variera uppgifter uppmuntrar i 
onödan studenter till att ”återanvända” tidigare studenters arbeten och 
examinationsuppgifter (se t.ex. Parameswaran & Devi, 2006).
	 Av resursskäl går det sällan att helt omarbeta kurser från år till år. Ett 
sätt att ändå ekonomisera sina lärarresurser kan vara att ha en ”bank” av 
examinationsuppgifter att variera mellan från år till år. Men då inställer 
sig frågan hur man kan arbeta för att se till så att studenter inte återan­
vänder andra studenters examinationsuppgifter? Det enklaste svaret är 
att se till så att studenterna inte inser att vissa uppgifter kan återanvän­
das. 
	 Det andra sättet är att läraren har ett system för att kontrollera texter 
även från tidigare år. Detta är ett exempel på när antiplagiatsystem så­
som t.ex. Urkund, Safe Assign eller Genuine Text kan komma till sin 
rätt. Den episod som återberättades i kapitlets inledning var från en 
kurs där vi återanvände vissa examinationsuppgifter så att de återkom 
vartannat eller vart tredje år. Som framgår av beskrivningen var det en 
student som fuskade och återanvände en text som en annan student hade 
skrivit. Studenten hade tagit en text som lämnats in två år tidigare och 
arbetat om vissa meningar, t.ex. vänt på ordföljden eller bytt ut ord till 
synonyma uttryck. Frågan är om denna text hade ”fastnat” i ett digita­
liserat antiplagiatsystem? Hade tillräckligt stora delar av texten marke­
rats som ”överensstämmande” så att lärare eller examinator hade upp­
märksammat detta? Jag har inget svar på det eftersom detta inträffade 
innan Högskolan i Gävle köpt in något antiplagiatsystem. Men hur kom 
det sig då att fusket upptäcktes?
	 De texter som studenterna på den aktuella kursen lämnade in, om­
fattade mellan en och tre A4-sidor och bestod av reflekterande svar på 
två frågor utifrån kurslitteraturen. När dessa uppgifter skulle exami­
neras gick jag igenom samtliga uppgifter vid ett och samma tillfälle, 
vilket ofta tog en arbetsdag eller mer. Det gjorde att jag i alla fall del­
vis kunde hålla olika texter i minnet och emellanåt känna igen fraser 
som återkom i olika texter. Jag gjorde även så att jag klippte in alla 
studenters texter i en och samma Word-fil, därav att dokumentet som 
nämndes i inledningen omfattade nästan 200 sidor. När jag då tyckte 
mig kände igen någon fras, klippte jag in den i Words sökfunktion och 
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sökte igenom hela dokumentet för att se om den möjligen förekom på 
annat ställe. Om sökningen gjorde så att jag hittade andra texter där 
frasen återkom, jämförde jag texterna. I de fall liknande fraser återkom 
berodde det oftast på att studenterna formulerade sig likartat vid sin läs­
ning av vissa avsnitt i boken eller att de låg textnära när det gällde några 
centrala beskrivningar av begrepp som gjordes i boken. Men som jag 
beskrev i inledningen av artikeln identifierade jag på detta sätt en text 
som var en medveten omarbetning av en annan text. Till saken hör att 
det Word-dokument jag klippte in studenternas uppgifter i, var samma 
dokument från flera år tillbaka. Det var därför jag med viss förvåning 
kunde konstatera att ursprungstexten hade lämnats in två år tidigare och 
att studenterna i den årskullen inte längre gick vid högskolan. Hur kom 
det sig då att studenten som lämnat in den omarbetade texten hade fått 
tag i ursprungstexten? Det funderade jag en del över, men den gåtan 
fick sin lösning då den som var programansvarig – och som jag rap­
porterade detta uppenbara fall av fusk till – konstaterade att de personer 
som stod bakom texterna var sambor. Kvinnan hade tagit sin pojkväns 
två år gamla uppgift och arbetat om den och trott att hon skulle komma 
undan med det.
	 Att jag arbetade på det viset berodde på att vi i den kursen återan­
vände vissa uppgifter med två till tre års mellanrum. Jag var medveten 
om att studenter kunde tänka sig att samarbeta eller till och med fuska 
och därför granskade jag systematiskt texterna. Trots att det hände snart 
tio år tillbaka i tiden, är det fortfarande en bra episod att återberätta för 
studenter för att visa att vi lärare kan ha en mängd olika knep för att 
identifiera fusk i olika former. 
	 Andra tecken på att fusk kan tänkas förekomma, är om det finns 
ologiska hopp eller plötsliga stilbrott i en text, om det är en ojämn 
språklig stringens eller språkliga variationer (Gustafsson m.fl., 2010). 
Ofta är det små detaljer i en text som väcker misstanke. Exempelvis kan 
variationer i textens utformning: t.ex. storlek, typsnitt, svärtning eller 
indrag vara tecken på slarvigt inklippta textavsnitt.
	 Inom den högre utbildningen utgör skriftliga texter det dominerande 
underlaget för examination. Värdet av muntlig examination bör dock 
inte underskattas, särskilt med tanke på det lärande som måste till 
för att klara av denna typ av examination. I kapitel 3 i denna bok ger 
Janne Margrethe Karlsson exempel på hur muntliga examinerande se­
minarier kan genomföras och vilka utmaningar man kan ställas inför, 
t.ex. studenter som inte säger så mycket. Dessa utmaningar går dock 
att hantera, vilket Karlsson beskriver i sin artikel. Med tanke på frå­
gan om fusk och plagiat kan muntliga examinationer spela en viktig 
funktion, eftersom det då är svårt att fuska. Exempelvis visar Widén 
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och Bohlin (2007) att det är den examinationsform som såväl lärare 
som studenter anser vara svårast att fuska vid. Lättast att fuska ansågs 
det vara vid hemtentamen och grupparbeten, vilket är intressant efter­
som dessa examinationsformer också är sådana som ofta tillskrivs ett 
pedagogiskt värde då de stimulerar till eget reflekterande och lärande. 
Det är dock möjligt att fuska vid en muntlig examination som man ge­
nomför på distans, t.ex. via ett webbaserat konferenssystem. Det är då 
inte säkert att man alltid kan se den som pratar, och även om man har 
en fungerande webbkamera, så kanske man inte ser vilka anteckningar 
eller andra hjälpmedel studenten har bredvid sig. I en sådan situation 
vore det då inte bra att ha följt studentens arbete över tid så att man vet 
vad denna har gjort? Den frågan ska jag diskutera närmast. 

E) Följa studenternas arbetsprocess

Ett enligt mig mycket effektivt sätt att motverka fusk och plagiat är att 
som lärare följa studenternas arbetsprocess och lärande över tid. Man 
kan visserligen tänka sig att följa samma studenter under flera år, t.ex. 
att man möter dem i flera olika kurser. Men det jag här tänker på är ett 
betydligt kortare tidsspann än så, nämligen inom ramen för en kurs. 
Fusk sker ofta kopplat till enskilda större eller mindre inlämningsupp­
gifter i enskilda kurser. Som lärare anger vi ofta vad examinationsupp­
giften består i och sedan mottar vi ett färdigt arbete från studenterna. 
Det skulle jag vilja påstå är det vanligaste sättet att arbeta som lärare, 
förutom då det är frågan om längre PM, uppsatsarbeten eller examens­
arbeten då studenten kan få handledning. Men även vid handledningar 
är det inte självklart att man som lärare lägger upp arbetet så att man har 
möjlighet att följa hur arbetet växer fram från idé, över skisser och text­
utkast till reviderade texter och ett slutligt resultat i form av en färdig 
text. Det händer emellanåt också att man stöter på studenter som väljer 
att undvika handledning och leverera mer eller mindre ”färdiga” texter. 
Som handledare kan det då vara särskilt befogat att ställa sig frågande 
till på vilket sätt texten kommit, eftersom man inte har haft någon insyn 
i arbetsprocessen.
	 Min poäng här är att det är möjligt att följa en process över tid även 
då studenterna gör mindre inlämnings- eller examinationsuppgifter. Ut­
maningen för läraren blir då att formulera uppgifter och arbetsgångar 
för sig själv och för studenterna så att detta möjliggörs. Det kan t.ex. 
innebära att studenterna ska göra en plan för sitt arbete som redovisas, 
att de ska redovisa hur de genomfört litteratursökningar och vilka sök­
ord och sökmotorer de använt. Som lärare kan man ha korta formella 
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avstämningar kring en arbetsprocess eller mer informella spontana 
samtal om arbetet. Studenter kan även få i uppgift att spara utkast av 
olika versioner av en uppgift som ska lämnas in tillsammans med den 
slutliga versionen, som är den som examineras. Detta sätt att synliggöra 
en arbetsprocess kan även göras med mycket kortfattade uppgifter, t.ex. 
skrivuppgifter på en A4-sida. Vid lite större arbeten kan studenterna, 
förutom att lämna in utkast gjorda vid olika tidpunkter, även lämna in 
det grundmaterial som arbetet bygger på, exempelvis intervjuer eller 
enkäter om det är frågan om ett uppsats- eller examensarbete. Jag tror 
inte det är särskilt många handledare som tar del av t.ex. intervjuinspel­
ningar, om sådana är genomförda. Får studenterna tidigt veta att man 
som lärare vill ta del av utgångsmaterial och olika utkast, så försvårar 
det för studenter som eventuellt kunde tänka sig att fuska.
	 Att följa en arbetsprocess, såväl när det gäller korta och mer avgrän­
sade examinationsuppgifter som när det handlar om mer omfattande 
uppgifter t.ex. uppsatser eller examensarbeten, ger också möjlighet att 
påverka arbetsprocessen om man så vill. Man kan t.ex. ge återkoppling 
till studenten så att denna fördjupar sitt lärande, eller så kan man under 
arbetets gång ge ny information eller nya förutsättningar så att arbets­
processen påverkas. På detta sätt kan ambitionen att följa studenter­
nas arbetsprocess även ge oss som lärare värdefull information om hur 
studenter uppfattar, angriper och löser olika problem och vilka kunska­
per, färdigheter och förmågor studenterna har – och inte har. Det ger oss 
lärare öppningar till att påverka studenternas lärande i en positiv rikt­
ning samtidigt som det skapar möjlighet att, om man så vill, använda 
det underlaget till att examinera studenter.
	 En del av det jag föreslagit ovan kan verka tidskrävande och jag 
måste i ärlighetens namn tillstå att jag själv inte gör detta systematiskt 
om det är korta uppgifter, även om jag har provat. Som tidigare sagts 
är utmaningen att finna tid och att frigöra resurser som stödjer möjlig­
heterna att följa studenterna i arbetsprocessen. I detta kan såväl vi lärare 
som studenter ha stor hjälp av nya tekniker och olika former av digitala 
resurser, såsom en gemensam plattform där en text successivt tillåts 
växa fram. Några exempel; om en eller flera studenter skriver en uppgift 
i en så kallad wiki, så finns möjlighet att se olika versioner av en text, 
dvs. vilka ändringar som är gjorda, när de är gjorda och av vem.3 Om 
det t.ex. är flera studenter som arbetar med samma uppgift så kan man 
på det sättet följa olika personers arbetsinsats.
	 Om man som lärare tydliggöra för studenterna att man har möjlig­
heten och ambitionen att följa deras arbetsprocess, och synliggöra att 
man även gör så, så kan det göra att studenter drar sig för att fuska. Att 

3	  En Wiki är en webbsida med särskilt gränssnitt där besökare enkelt och snabbt själva kan redi­
gera och publicera ett innehåll utan föregående granskning av andra personer. En central funktion i en 
Wiki är versionshanteringen, dvs. att äldre versioner av texten finns kvar och kan återskapas och att 
ändringar som är gjord därmed kan spåras. En av de mest kända ”wikis” är Wikipedia. 
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uppmärksamma själva arbetsprocessen och inte bara slutprodukterna, 
bidrar enligt mitt resonemang indirekt till att sätta fokus på lärandet. På 
det sättet kan också möjligheten öka för att inte bara lärare utan även 
studenter förflyttar fokus från slutresultat till arbetsprocess och lärande. 
Det kan i sin tur bidra till att studenterna förstår att eventuellt fusk inte 
gynnar dem i långa loppet.

F) Betona högre värden såsom att arbeta i enlighet 
med god vetenskaplig sed

Ett sätt att motverka plagiat är att som lärare få studenterna att relatera 
till högre värden. Jag tänker då inte bara på moraliska och etiska vär­
den utan även professionella värden och idéer såsom t.ex. vetenskapliga 
förhållningssätt och god vetenskaplig sed. Kan man få studenter att, på 
ett kritiskt sätt, relatera till och identifiera sig med dessa högre värden 
och att se dem som något att eftersträva, kan studierna få ett egenvärde 
som går utöver att klara enskilda examinationsuppgifter. Genom att be­
driva sina studier i enlighet med vetenskapliga förhållningssätt och god 
vetenskaplig sed, kan studenter också ansluta sig till dessa högre värden 
och kan då i tanke, självbild och identitet uppfatta sig som en del av 
dessa. Att de inträder i ett kollektiv som omfattas av unika högre värden 
där stolthet och värdena i sig blir drivkraft för professionalitet. Med 
Bourdieus terminologi skulle man kunna säga att det handlar om att 
utveckla och omfattas av ett kulturellt kapital (Bourdieu, 1985; Carle, 
1998) som bl.a. bygger på att man inte fuskar och plagierar, utan på det 
motsatta: att sådant motverkas. En symbolhandling för att manifestera 
detta kulturella kapital är de s.k. doktorsringar som de som avlägger 
doktorsexamen har rätt att bära. Ringarna symboliserar ett förbund med 
vetenskapen, med dess ideal och högre värdena.
	 Vetenskaplighet och god vetenskaplig sed kan alltså vara sådana 
högre värden, men vad står då det för? Frågan om vad vetenskaplighet 
innebär och hur god vetenskaplig sed kan förstås är föremål för åter­
kommande diskussioner. Inom akademin är detta en central fråga som 
ständigt måste diskuteras och återerövras eftersom förutsättningar änd­
ras, positioner förflyttas och nya aktörer kommer in i verksamheterna 
(se t.ex. Hasselberg, 2009; Hultén, Hultman & Eriksson, 2007; Rider & 
Jörnesten, 2007; Vetenskapsrådet, 2011). 
	 Vad som uppfattas vara god vetenskaplig sed tar sig dock lite olika 
uttryck inom olika discipliner, ofta beroende på skillnader i epistemo­
logiska och ontologiska utgångspunkter och antaganden. Skulle jag för­
söka mig på något mer allmängiltigt sätt att beskriva vetenskaplighet 
och god vetenskaplig sed så handlar det exempelvis om att man på ett 
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intellektuellt hederligt sätt genomför forskning med noggrannhet och 
att man med hög integritet bygger de vetenskapliga analyserarna, tolk­
ningarna och slutsatserna.
	 En aspekt av god vetenskaplig sed är sålunda att man ska referera 
och citera på korrekta sätt och inte själv göra anspråk på något som 
man hämtat någon annanstans ifrån. Det räcker dock inte med att upp­
lysa studenterna om det eller att betona självständigheten i arbeten de 
ska göra. Enligt Carrol och Zetterling (2009) betyder sådana kommen­
tarer ofta väldigt lite om inte studenterna ”redan har grundläggande 
kunskaper i ett vetenskapligt skrivsätt och problemlösning” (s. 21). 
Om det stämmer, blir det viktigt att studenterna redan från första in­
ledningen av en högre utbildning får bekanta sig med vetenskapliga 
frågor och förhållningssätt och att detta sedan systematiskt genomsyrar 
utbildningen. Emellertid är det ofta först senare i utbildningsprogram 
som studenter ställs inför situationer att göra självständiga arbeten, där 
frågor kring vad god vetenskaplig sed är ställs på sin spets.
	 Visst är det viktigt att studenterna blir medvetna om vad de får göra 
och inte får göra, men för att de ska utveckla en egen känsla och för­
ståelse av vad god vetenskaplig sed är, måste de också få veta varför 
eller varför inte de ska göra, tänka eller förhålla sig på ett visst vis. Att 
referera och citera handlar inte bara om att ge andra erkännande för sitt 
arbete. Exempelvis menar Harris (2011) att man på det viset stärker 
sin egen trovärdighet i texten samtidigt som man visar sin förmåga att 
förhålla sig till andras argumentation, resultat eller slutsatser. På det 
viset ger texten ett mer kvalificerat intryck och det är ett argument som 
rimligen borde tilltala studenter. På det sättet kan studenten ge uttryck 
för hur denne delar de högre värden som vetenskapligheten och god 
vetenskaplig sed kan anses stå för, och därmed också göra anspråk på 
det som ett kulturellt kapital.

Fusk som eftersträvansvärd kompetens? 

Jag har i denna artikel hitintills diskuterat och argumenterat för olika 
sätt man som lärare kan arbeta för att motverka fusk och plagiat. Jag 
har också visat att frågan om vad som betraktas som fusk är socialt kon­
struerat, dvs. beroende av vilka normer, värderingar och tolkningsramar 
som finns i ett visst sammanhang (se t.ex. Leask, 2006). Vi kan t.ex. dra 
oss till minnet Tuckers (2003) beskrivningar av hur koreanska studen­
ters förhållningssätt till texter och auktoriteter ser ut – t.ex. att det anses 
oartigt att i en egen text inte ligga nära en ursprungstext – och att det är 
något som i Sverige och många andra västeuropeiska länder gärna upp­
fattas som fusk och plagiat. Om vi inser att våra uppfattningar om vad 
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som är fusk och plagiat är resultatet av sociala konstruktioner, så kan 
vi också börja kritiskt granska dessa konstruktioner. En sådan gransk­
ning skulle då inte bara kunna sätta fokus på varför vi betraktar vissa 
handlingar som fusk, utan också på hur vi förstår och värderar själva fe­
nomenet och dess följder. Är det t.ex. möjligt att tänka sig ett eller flera 
framtida scenarier där den formen av kompetens blir eftersträvansvärd? 
Där det är viktigt att kunna och ha modet att ta kreativa genvägar? Jag 
vill här framhålla att det är med avsikt jag i detta avsnitt använder om­
skrivningen kreativa genvägar för att diskutera fusk och plagiat. Det gör 
jag som ett led i att pröva tanken om det är möjligt att se fusk och pla­
giat på nya sätt. De språkliga konstruktioner vi använder påverkar hur 
vi uppfattar och förstår saker. Glidningar i begreppsanvändning, leder 
till glidningar i hur vi förstår, uppfattar och värderar saker och ting. Så, 
kan fusk fås att framstå som något eftersträvansvärt? Eller rättare sagt, 
kan kompetensen och modet att fuska fås att framstå och konstrueras 
som något eftersträvansvärt? 
	 Vad händer om vi exempelvis för samman bildning, kreativitet och 
kritiskt tänkande? Eller förmågan att inte per automatik inordna sig i de 
maktstrukturer som akademin och samhället satt upp då de definierat 
vad som är fusk och vad som inte är fusk? I artikeln ställer jag frågan 
om det till och med kan vara så att användandet av kreativa genvägar 
i vissa fall är ett sätt för studenter att komma runt meningslösa exa­
minationsuppgifter – eller i alla fall uppgifter som de uppfattar vara 
meningslösa? Ett sådant resonemang passar i så fall främst in på stu­
denter som är både kreativa och genuint kunskapssökande. Och då inte 
bara efter det som studierna ger, utan efter något mer. Kanske det mest 
intressanta för dessa studenter är det som ligger bortom de av lärarna 
utsedda och definierade examinationsuppgifterna. Kan det vara så att 
traditionella examinationsuppgifter för dessa studenter kan utgöra ett 
hinder i det fria och kreativa kunskapssökandet? Kan det vara så att 
kreativitet, potential, bildningstörst och egna drivkrafter att utvecklas 
och lära kan ”hämmas” av akademisk formalia som examinationer? Nu 
låter det nästan som om jag argumenterar för att inte ha några examina­
tioner alls. Kanske är det i den andan jag resonerar, kanske inte. Jag 
prövar i alla fall några tankespår för att se varthän de leder. Examina­
tioner vill jag nog ha kvar, men det måste då vara meningsfulla upp­
gifter att göra – och att även studenterna tycker så. 
	 Så hur är det med kompetensen och modet att ta kreativa genvägar? 
Om vi för stunden lämnar frågor som t.ex. rättvisa och otillbörligt age­
rande, är det då möjligt att ställa sig frågan om det kan finnas ett värde 
i att studenter lär sig hur man ”lurar system” och organisationer? Att 
man lär sig förstå ett system för att sedan inom systemet lära sig agera 
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på sådant sätt att man tar sig runt regler utan att bli påkommen? Det 
jag tänker på är kanske inte främst enskilda individer som för egen vin­
ning manövrerar sig runt uppsatta regler och normer, exempelvis fi­
nansmäklare som kringgår bestämmelser och rutiner för att göra ekono­
miska vinster åt sig själva eller åt kunder. Istället för att agera för privat 
vinning, tänker jag nog mer på förmågan, kompetensen och modet att 
agera för något övergripande, något allmänt gott. I detta sammanhang 
skulle man exempelvis kunna tänka sig s.k. ”whistleblowers” (se t.ex. 
Miceli, Near & Dworkin, 2008), dvs. de som ser att något är fel och vå­
gar ifrågasätta det på en arbetsplats. En av utmaningarna med detta re­
sonemang blir att få ihop de moraliska dimensionerna. Whistleblowers 
agerar i enlighet med moraliska och etiska koder som är överordnade 
dem själva. De ser primärt inte till sin egen position, t.ex. att inte riskera 
sitt arbete, utan de agerar efter vad de anser vara rätt. En whistleblower 
får ofta uppskattning av en bred allmänhet, däremot sällan av dem som 
är involverade i det som avslöjas. Men kan en som tar genvägar inom 
akademin anses agera enligt samma eller likartade etiska och moraliska 
principer? Finns det i det sammanhanget överordnade etiska och mora­
liska principer som man kan tänkas agera efter så att kreativa genvägar 
(i termen av fusk) uppfattas som rätt och riktigt? Av en bred allmänhet? 
Inom akademin? Man kan t.ex. tänka sig att en lärare ger en uppgift 
som går stick i stäv med god vetenskaplig sed eller med etiska normer 
och värderingar. Kan det då vara fusk att göra på annat sätt än vad lära­
ren sagt? I varje fall så uppskattas (i termer av fusk) inte kreativa genvä­
gar inom akademin, tvärtom. Medan en whistleblower ofta tillskrivs en 
positiv värdeladdning, tillskrivas en fuskare en negativ värdeladdning.
	 Hur är det då med modet och kompetensen att ta kreativa genvägar? 
Kan det ses som ett entreprenörskap, kan det vara i enlighet med en 
entreprenörsanda och ligga i linje med ett entrepreniörellt lärande? Om 
det nu är så att framtidens medborgare behöver bli mer kreativa och 
ha mer av entreprenörsanda i sig såsom retoriken i media, i näringsliv 
och bland politiker ibland låter göra gällande, kan det då vara bra att 
öva förmågan att ta kreativa genvägar? Det kanske är så att det måste 
finnas ett visst mått av olydnad inom en organisation, för att den ska 
fungera. Exempelvis att man inte strikt följer organisationsplaner eller 
befattningsbeskrivningar för vem som gör vad, eftersom de uppsatta 
spelreglerna inte kan täcka in eller möta alla de behov, utmaningar 
och uppgifter en organisation kan stå inför (se t.ex. March, Schulz & 
Zhou, 2000; Pfeffer & Salancik, 2003). Vidare anser sig medarbetare 
emellanåt vara tvungna att bryta mot företags IT-policyer för att kunna 
utföra sina arbetsuppgifter på ett bra sätt. I en studie framhöll 22 pro­
cent av deltagarna att så var fallet (Cisco, 2011).
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Inom den högre utbildningen kan man ställa frågan om det är så att för­
mågan att ta kreativa genvägar premieras med det allt högre trycket på 
att studenter snabbt ska lämna högre utbildning för att börja arbeta och 
bli produktiva? Och vad innebär det att formella examina framförallt 
har ett högt bruksvärde som dörröppnare till arbeten och positioner, 
eftersom den reella kompetensen är svår att tydligt visa och värdera vid 
anställningar? Kan detta vara ett incitament till att ta kreativa genvägar?
	 Med dessa resonemang vill jag inte säga att jag varken uppmuntrar 
eller gillar fusk och plagiat. För det gör jag inte. Min uppfattning är att 
man genom att fuska, undandrar sig tillfällen till lärande. Det är inte 
heller moraliskt försvarbart och det skadar enligt mitt sätt att se det till­
tron till forskning och högre utbildning. Den tanke jag här prövat är om 
den allmänt spridda tanken om vad fusk är och hur det uppfattas, har 
brister, eller om hela frågan kring fusk är ett feltänk. Det kanske till och 
med kan ses som sunt att i vissa situationer ta ”kreativa genvägar”? Fast 
det kanske endast gäller för de fria, drivande och kunskapstörstande 
studenter som möter meningslösa examinationsuppgifter. I väntan på 
allt större grupper av studenter med dessa egenskaper och drivkrafter 
får vi lärare nog fortsätta arbeta för att motverka förekomsten av fusk 
och plagiat…. 
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Kap i te l  5                                                                                                

Att utmana studenters föreställningar  
– med genus som exempel

Annie Hammarberg

Betydelsefullt blir det däremot om 
flera studenter uttrycker samma 
föreställning och ett mönster kan 
skönjas.

I lekrummet på en förskola sitter en pojke i fyraårsåldern och klär på 
en docka en röd overall. Han gör det med omsorg och drar till sist upp 
blixtlåset. Sedan börjar han klä av dockan igen: drar ner blixtlåset och 
trär dockans armar ur overallen men upptäcker plötsligt att en lite äldre 
pojke står bredvid och iakttar det hela. Han tittar då åt ett annat håll, 
reser sig upp och släpper den lilla röda overallen på golvet. Dockan 
lämnas kvar i lekrummet och pojken går därifrån.
 	 Vad kan den ovan beskrivna scenen om pojken och hans handlingar 
ha med undervisning på högskolan att göra? Händelseförloppet med 
fyraåringen fanns inspelad på film och blev under en kurs föremål för 
analyser och engagerade diskussioner bland studenter på förskollärar­
programmet. I dessa samtal blottlades både studenternas kunskaper och 
deras föreställningar om genus. Det är en stor utmaning för högskole­
lärare att få en uppfattning om vilka föreställningar studenter kan bära 
på. Exakt vilka föreställningar det handlar om, varierar naturligtvis 
mellan ämnen och beroende på vad som är viktigt i studenternas lär­
processer. Dessa utmaningar kan tyckas vara tydligt avgränsade och 
mer eller mindre självklara då i princip alla lärare inom högskola och 
universitet möts av dem, oavsett vilket ämne och vilken disciplin det 
gäller. Men som jag vill visa i den här artikeln, är det varken självklart 
eller okomplicerat. I kapitel 6 i denna bok ger Bernice Skytt exempel på 
hur sjuksköterskestudenters uppfattningar om den arbetsledande yrkes­
rollen påverkar deras lärande. Även i Mikael Björlings och i Fredrik 
von Eulers respektive kapitel diskuteras studenters föreställningar, i 
deras fall belyses några naturvetenskapliga processer och hur högskole­
läraren kan förhålla sig till dessa. 
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I den här artikeln ligger fokus på föreställningar om genus, ett område 
bland flera som studenter har mer eller mindre dolda uppfattningar om 
när de börjar en lärarutbildning – uppfattningar som jag här vill visa kan 
vara problematiska i den kommande yrkesrollen. Genus kan kort beskri­
vas som den sociala konstruktionen av kön, att barn lär sig vara flicka 
eller pojke (se t.ex. Svaleryd, 2003). Under senare årtionden har genus­
begreppet och teoribildningar med det perspektivet uppmärksammats 
i många vetenskapliga skrifter (se bl.a. Eidevald, 2009; Hedlin, 2004; 
Svaleryd, 2003) och forskningsområdet har fått en klart framskjuten del 
i flera undervisningsmoment inom de olika lärarprogrammen. 
	 Under det korta filmavsnittet som beskrivs här ovan uppfattade 
förskollärarstudenterna som satt i föreläsningssalen, att den fyraårige 
pojken känner sig generad då han ”avslöjas” med att leka med dock­
or inför den äldre kamraten. Den diskussion som uppkom i klassrum­
met, rörde hur det kommer sig att pojken reagerar och handlar på detta 
sätt. En till synes enad studentgrupp anser att pojkens sätt att agera i 
denna situation kommer hemifrån; att föräldrar och syskon påverkar 
hur barn upplever vad som är möjligt för flickor och pojkar att göra. 
Diskussionen fortsätter med fler exempel på vilka förväntningar man 
har på pojkars och flickors beteende. Några av studenterna är också 
föräldrar och de berättar om hur de väljer färger på barnens kläder styrt 
utifrån barnets kön. En student påpekar att det inte bara är kläder som 
är könsmärkta utan också leksaker, t.ex. det klassiska att pojkar oftare 
får bilar att leka med, än vad flickor får. Motsatsen gäller t.ex. med 
dockor som oftare ges till flickor. Detta resonemang är ett känt faktum 
och enligt Nelson och Nilsson (2002) innehar pojkar oftare än flickor 
leksaker från ”yrkessfären” t.ex. traktorer, garage och verktyg medan 
flickor oftare innehar och föredrar att leka med saker från den ”privata 
sfären” däribland hushållsföremål, kläder och möbler. Enligt en intres­
sant studie som genomfördes av Freeman (2007) så har barn i åldrarna 
tre till fem år, redan då en uppfattning om könstypiskt beteende och 
könstypiska leksaker.
	 Efter en ivrig debatt i klassrummet ställer jag som högskolelärare 
en rak fråga till kursdeltagarna; anser de att förskollärare behandlar 
flickor och pojkar olika beroende på kön? Flera studenter menar att 
varken de själva eller pedagoger på de förskolor som de vikarierat på, 
eller gjort sin verksamhetsförlagda utbildning (VFU) vid, gör någon 
skillnad på hur de bemöter flickor och pojkar i den dagliga verksam­
heten. Diskussionen utmynnar i uppfattningen att barn, både flickor och 
pojkar, skall behandlas utifrån sina egna intressen, personligheter och 
förutsättningar och förstås som egna individer, inte utifrån kön. Dessa 
ställningstaganden förespråkas i kurslitteraturen i det aktuella momen­
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tet, bl.a. förskolans styrdokument, Läroplanen för förskolan (Lpfö 98). 
Där står: ”Vuxnas sätt att bemöta flickor och pojkar liksom de krav och 
förväntningar som ställs på dem bidrar till att forma manligt och kvinn­
ligt. Förskolan skall motverka traditionella könsmönster och könsroller. 
Flickor och pojkar skall i förskolan ha samma möjligheter att prova och 
utveckla förmågor och intressen utan begränsningar utifrån stereotypa 
könsroller.” (Utbildningsdepartementet, 2010, s. 4). Här skulle jag vilja 
dra slutsatsen att detta går hand i hand med studenternas kunskaper och 
uppfattningar i frågan. Det som kommer till uttryck i diskussionerna 
ovan stämmer med aktuella riktlinjer. Men verkligheten är mer komplex 
och högskoleläraren har motsägelser att tampas med. Om vi tittar på 
berättelsen i inledningen kan vi enkelt förstå att vi som lärare behöver 
inta ett genusperspektiv. Under diskussionen studenterna emellan efter 
att filmen visades framkommer föreställningar om att barn i förskolan 
blir bemötta på samma sätt oberoende av vilket kön de tillhör. Det mot­
stridiga visas i uppfattningen om t.ex. att vuxnas sätt att bemöta barn 
har betydelse för hur barn formar manliga och kvinnliga könsmönster.
Liknande erfarenheter har Hedlin (2004) gjort efter att hon intervjuat 
blivande lärare om jämställdhet. Å ena sidan diskuterade de blivande 
lärarna utifrån ett könsneutralt idealtillstånd som om jämställdhet och 
likriktning vore normen. Å andra sidan kunde samma personer ge 
uttryck för tydliga skillnader mellan pojkar och flickor. Det uppstod 
sålunda motsägelser i samtalen som de intervjuade lärarstudenterna 
visade att de inte var medvetna om.

Vilka föreställningar finns?

Utifrån ovanstående slutsats är det viktigt att ha kunskaper om de före­
ställningar som studenter bär på. De inbyggda vanorna och tanke­
mönstren kan på ett avgörande sätt påverka deras kommande arbete 
med barn och elever. Med tanke på den beredskap som finns i förskol­
lärarutbildningen (att ta upp och problematisera genus i undervisningen) 
var det i detta fall inte så svårt att urskilja studenternas föreställningar. 
Utmaningen för lärarutbildare ligger snarare i att sätta fingret på vilka 
andra föreställningar som finns bland studenterna men också att inta en 
strategi att problematisera frågan tillsammans med dem. Men varför 
skulle det vara just högskolelärares uppgift att arbeta med studenters 
förutfattade tankar? Enligt Svenska akademins ordbok (SAOB) betyder 
föreställning: ”det som ngn föreställer sig, idé, tankebild, minnes- l. 
fantasibild, tanke, begrepp” (SAOB, 11.b). Begreppet kan alltså handla 
om en persons åsikt, mening eller uppfattning och skulle kunna hän­
föras till något som en person kan uttala sig om. Den andra förklaringen 
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som ges är: ”det som någon föreställer sig, en tankebild, idé, begrepp”. 
I den förklaringen läser jag in betydelsen att en föreställning inte alltid 
är något en person kan sätta ord på, utan kan vara införlivad i en per­
sons sätt att handla. Ett annat begrepp som kommer att beröras i denna 
artikel är attityder som i SAOB definieras som ”en persons hållning” 
och i Nationalencyklopedins ordbok (NE) som ”en persons inställning 
eller förhållningssätt”.
	 Många forskare är i princip eniga om att större delen av en lärares 
föreställningar härrör från lärarens egen skoltid (Kagan, 1992; Vartuli, 
2005). Undersökningar visar att lärares föreställningar också uppkom­
mer i den egna praktiska erfarenheten av arbetet med barn och elever 
och genom samtal med kollegor och kamrater om deras erfarenheter i 
och utanför klassrummet i olika sammanhang (Kagan, 1992; Spodek, 
1988). Utifrån mitt exempel ovan kan man följaktligen anta att studen­
terna är i ett kritiskt skede och som bäst håller på att bygga upp sina 
egna föreställningsvärldar. En persons föreställningar kan vara mer 
eller mindre uttalade, dvs. mer eller mindre medvetna – men ändå på 
ett avgörande sätt påverka en lärares perception, omdöme och besluts­
fattande i mötet med elever. Därmed påverkas lärarens sätt att inter­
agera med barn och elever (Vartuli, 2005). En persons föreställningar 
innefattar känslor och värderingar men också starka minnen från egna 
erfarenheter (Nespor, 1987). Nespor menar att lärare inte har möjlig­
het att göra alla överväganden som behövs i klassrummet, att det inte 
är möjligt att väga för- och nackdelar med att agera på det ena eller det 
andra sättet. De flesta lärare vill verka i demokratiskt fostrande anda 
men lärandesituationer är ofta komplexa. Elevgrupperna utgör levande 
miljöer i ständig förändring och kan ändras från den ena stunden till den 
andra. Barn och ungdomar kan, precis som vuxna, agera på olika och 
plötsliga sätt och komplicerade situationer som kräver snabba beslut 
kan uppstå. För att hantera detta, har lärare utvecklat olika strategier, 
mer eller mindre framgångsrika. I min egen forskning har jag obser­
verat att lärare ibland reagerar begränsande och bestraffande mot barn 
som de uppfattar som utåtagerande trots att de uppför sig på ett posi­
tivt sätt (Hagekull & Hammarberg, 2002). Det är intressant att stanna 
upp vid en sådan scen. Varför händer det en lärarutbildad, erfaren per­
son? Ett bestraffande beteende från lärarens sida kan sägas vara inför­
livat eller automatiserat därför att det inte passerar analyserande delar 
av hjärnan. En känslomässig reaktion har väckts och intryck som är 
emotionellt färgade kan snabbt tas fram ur minnet (Kensinger, 2009) – 
särskilt under stressiga förhållanden (Metcalfe & Jakobs, 1998). Det är 
således ett omedelbart sätt att reagera på och kan spara på resurser och 
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energi eftersom läraren i det här fallet inte behöver tänka aktivt. Detta 
sätt att reagera på är kanske inte lämpligt gentemot en elev men allmän­
mänskligt och naturligtvis inte unikt för lärare.

Attityder till ämnesinnehåll

Förutom kring genusperspektiv från student- och lärarhåll, förekom­
mer naturligtvis andra föreställningar och attityder inom förskolans och 
skolans område. Ett exempel är att förskollärares och tidigarelärares 
inställning till naturvetenskapliga ämnen i förskolan och i de lägre skol­
åldrarna ofta varit negativ (Sundberg & Ottander, 2010). I denna studie 
framgår att det har tagit upp till ett år inom utbildningen att utveckla 
en positiv attityd bland lärarstudenter till att arbeta med vetenskapligt 
innehåll i skolor och förskolor. En anledning till motståndet sägs vara 
att studenter haft negativa erfarenheter av matematik under sin skol­
gång. I min egen verksamhet som lärarutbildare har det framkommit att 
studenter uttryckt att matematik inte är deras ”grej”. En positiv attityd 
till ett ämnesinnehåll kan antas vara en förutsättning för att studerande 
inte bara skall ta till sig innehållet i en kurs, utan också verka för att om­
sätta sina kunskaper efter utbildningen då de kommer ut i arbetslivet. 
I en kanadensisk studie framgår att förskollärarstudenters attityder till 
arbetssätt som tar hänsyn till barns utveckling, är mer framträdande 
i slutet av utbildningen än i början (Scott-Little, La Paro & Weisner, 
2006). Ett förhållningssätt kan till exempel vara att utgå från barnens 
behov och intressen, även om de är rörliga och ljudliga hellre än att 
använda sig av uppgifter där barn förväntas hantera penna och papper 
och sitta stilla. Denna forskning är ett exempel på att utbildningstiden 
har betydelse inte bara kunskapsmässigt, utan även ändrar studenternas 
föreställningar i den riktning som utbildningen och läroplaner förordar. 
I den sistnämnda studien (Scott-Little m.fl., 2006) kände studenterna 
sig kompetenta i yrkesrollen gentemot yngre barn men uttryckte ändå 
att de var osäkra på hur de skulle implementera sina kunskaper i det 
praktiska arbetet med barnen. I kapitel 6 beskriver Bernice Skytt sam­
ma fenomen, men då handlar det om sjuksköterskestudenter.
	 I forskningssammanhang konstateras ofta att lärares föreställningar 
hänger samman med deras praktiska yrkesutövande; hur den enskilda 
läraren handlar i sin förskole-/skolvardag baserat på de inre idéer och 
uppfattningar som han/hon har (Lynch, 2009; Scott-Little m.fl., 2006). 
Mot detta påstående talar annan forskning som visar att lärare inte alls 
gör såsom de säger; deras föreställningar stämmer inte överens med 
hur de handlar i arbetet med barn (Eidevald, 2009). För att ta reda på 
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vad som sker i relationen mellan lärare och elev, menar Eidevald att 
det krävs systematiska observationer. Detta väcker frågor om vilka fler 
föreställningar som förskollärarutbildningen har att åskådliggöra, tyd­
liggöra och medvetandegöra för studenterna. Medvetenheten om genus 
har klart ökat men flera steg krävs i riktning mot att studenter ska få syn 
på sina föreställningar om barn och om pedagogens roll. I Freemans 
studie (2007) uppmärksammade hon att barn redan vid tre- till femårs­
åldern har en klar uppfattning om könstypiskt beteende och kan peka 
ut vad de tror att deras föräldrar vill att de skall leka med, trots att bar­
nens föräldrar uppgav att de inte hade könsstereotypa föreställningar 
och att de skulle tillåta sina barn att leka med/delta i icke könstypiska 
aktiviteter. Svaleryd (2002) problematiserar att pedagoger som intar 
ett individperspektiv tror sig arbeta jämställt, men menar att ”Individ­
perspektivet kan inte säkerställa jämställdheten, så länge varken indi­
viden eller organisationen lyft upp och analyserat de dolda föreställ­
ningarna kring kön, etnicitet eller annan olikhet på ett medvetet plan” 
(Svaleryd, 2002, s. 41). 

Teoretisk utbildning kontra praktik i yrket

Jag frågar mig utifrån ovanstående resonemang vilket inflytande olika 
delar av en yrkesutbildning kan ha på studerandes föreställningar? Hur 
påverkar den teoretiska delen kontra den praktiska delen av en utbild­
ning studenternas föreställningar och attityder? Som högskolelärare 
vill jag att de blivande förskole-/lärarna anammar de grundinställningar 
som går hand i hand med utbildningens mål. Eriksson, Davidsson och 
Hägglund (1999) visar forskning som pekar på att det sker en för­
ändring av de förskolestuderandes föreställningar kring yrkesrollen 
under studietiden. 
	 Vi kan nu behöva se närmare på den verksamhetsförlagda utbild­
ningen (VFU) som i många akademiska yrkesutbildningar, t.ex. för 
lärare och sjuksköterskor utgör en betydande del. För sjuksköterskornas 
del fungerar de som arbetar i verksamheten som professionella före­
bilder (Mogensen, Ekstrand & Löfmark, 2010). Inom utbildningen till 
förskollärare har studenterna på vissa högskolor en specifik förskola 
som de är knutna till, där gör de sin VFU och där har de sin lokala 
lärarutbildare (LLU) som följer studenten under hela utbildningen. 
Sammantaget utgör VFU en termins studier av totalt sju. På andra hög­
skolor arbetar man lite annorlunda, där gör studenterna sin VFU på 
olika förskolor. 
	 Oavsett VFU-upplägg, kommer själva utövandet av yrket till stor 
del att influeras av studenternas praktiska erfarenhet ute i förskolorna. I 
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det generella resonemanget om föreställningar ovan, nämner jag Vartuli 
(2005) som utifrån en genomgång av förskollärares föreställningar 
menar att de studerande i högre grad influeras av yrkesverksamma för­
skollärare än av lärarutbildare och av att läsa litteratur. Studenterna får 
inom ramen för VFU prova på praktiskt arbete och om denna del av ut­
bildningen säger studenterna själva att de ”lär sig yrket” (Eriksson m.fl., 
1999). Det är uppenbart att mycket av yrkeskunskaperna förs vidare 
på detta sätt, vilket också är meningen. Jag menar att en orsak till att 
studenterna framhåller att de lär sig mycket om yrket under VFU, är 
insikter i vad de lär sig under de mer teoretiskt inriktade, högskoleför­
lagda, delarna av utbildningen men att intryck och kunskaper ”faller på 
plats” under VFU.
	 Jag skulle nu vilja rikta blicken åt ett annat håll. Förskollärarnas 
professionella uppdrag kan enligt Mariann Enö (2005) beskrivas utifrån 
perspektivet av en förskole- och kvinnokultur. Med kultur menar hon ett 
sätt att leva. Även blivande sjuksköterskor socialiseras in i en kultur som 
till sin utformning kan beskrivas som traditionell och systembevarande, 
i vilken de införlivar normer och värderingar (Mogensen m.fl., 2010). 
Att kunskap måste sättas in i sitt sammanhang och i den ”kultur” inom 
vilken kunskapen skall praktiseras, kan då förutsättas ha betydelse för 
förståelsen av de teoretiska kunskaperna. Det är rimligt att anta att de 
lokala lärarutbildarna sätter sin prägel på studenterna i frågor som rör 
olika fenomen på förskolan. Ett problem med detta är, som Markström 
(2007) och Nordin-Hultman (2003) poängterar, att förskolan, så som 
många andra verksamheter i samhället, är en traditionell institution och 
det är lätt att olika tillvägagångssätt och uppfattningar i förskolan lever 
kvar utan att omprövas. 
	 Många förskollärarstuderande har en gymnasial barnskötarutbild­
ning i botten och de har ibland arbetat många år i förskolan innan de 
söker in på utbildningen, medan andra har vikarierat kortare eller längre 
tid. Det är därför rimligt att anta att de som arbetat som barnskötare 
tidigare, eller vikarierat en längre tid, blivit socialiserade in i den kultur 
som förskolan utgör och därför har svårare att ta till sig av tydliggjorda 
mål kring exempelvis jämställdhet och genus. Forskning tyder på att det 
kan förhålla sig på det sättet (Davidsson, Simonsson & Wilhelmsson 
2008). Det kan konstateras att studenterna tar intryck ifrån sina VFU-
platser och från de personer som arbetar där. Detta kan innebära att 
de inte bara tar med sig föreställningar och attityder kring demokrati 
och jämställdhet som är förenliga med utbildningens mål in i yrkes­
livet, utan också sådana föreställningar som arbetar i motsatt riktning. 
Vad undervisande lärare på högskolor bör fundera på är vad egna, per­
sonligt grundade uppfattningar och attityder gör med oss människor. 
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Jag vill påstå att många av våra fördomar bottnar i föreställningar som 
inte tillräckligt medvetandegjorts och förts upp till analyserande delar 
i vårt tänkande. Detta medför att högskolelärare exempelvis måste för­
vissa sig om att studenterna förstår innebörden av kursplanens mål och 
styrdokument i yrkesutbildningar. Som ytterligare ett bidrag i samman­
hanget, diskuterar Janne Margrethe Karlsson i kapitel 3 om vikten av 
att konkret arbeta mer med kursplanernas mål och göra dem begripliga 
för studenterna, då i samband med examinerande seminarier inom 
ingenjörsutbildningarna.

Vilka möjligheter har lärarutbildare?

För att medvetet utmana studenternas föreställningar om genus inför 
VFU kan de förberedas teoretiskt inom området och frågor som bidrar 
till att öka deras medvetenhet kan utarbetas. I detta sammanhang är 
det viktigt att en uppföljning med studenterna sker efter avslutad VFU. 
Att lärarutbildare ger studenter tillfälle, och kanske också handledning 
i, att i högre grad kritiskt granska sina egna och andras föreställning­
ar vore kanske en väg att gå. I kapitel 7 diskuterar Elisabeth Persson 
hur högskoleläraren under sjuksköterskeutbildningen kan fungera som 
handledare. Persson menar att handledning kan ges individuellt och i 
grupp för att stödja och vägleda student. Handledarens roll kan dock 
sägas vara att underlätta individens utveckling till att bli en reflekteran­
de medarbetare och skapa handlingsberedskap. En liknande modell för 
handledning skulle kunna vara användbar i förskollärarutbildningen. 
	 Ett granskande av och reflekterande över av vad studenter själva gör, 
och vad som sker i förskolorna under studenternas VFU, bör mot den 
ovan skissade bakgrunden få ett tydligare anslag. Det förekommer ofta 
att studenter uppmärksammas på att de kritiskt skall granska t.ex. kurs­
litteraturen och reflektera i de teoretiska delarna av kursen, men det bör 
gälla även vad de gör och ser under VFU-perioderna. Mina erfarenheter 
av förskollärarstudenter, cirka 150 personer, under två år som lärarut­
bildare är att de ofta förhåller sig oreflekterat positiva till sina lokala 
lärarutbildare, LLU och till arbetssättet på partnerförskolan. Endast 
ett fåtal studenter i varje ”årskull” intar tidigt ett kritiskt perspektiv. 
Här ligger utmaningen i att finna bra former och tid för uppföljning av 
VFU och kanske också en tydligare utformning av hur handledningen 
tillsammans med LLU kan inkludera kritisk reflektion – den kritiska 
reflektionen är för övrigt helt i linje med vad Högskoleverket uttrycker 
att studenten ska behärska efter sin examen (SFS:1993:100). Genom att 
utveckla utbildningen av LLU kan berörda göras införstådda med att 
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det inte bara är studentens arbete, utan också verksamheten i sig, som 
behöver bli föremål för ett problematiserande.
Studenter, som tidigare vikarierat som förskollärare, kan ställa sig 
kritiska till vissa förfaringssätt på förskolor där de vikarierat. I sam­
band med att de t.ex. läst kurslitteratur så kan de ha uppmärksammat 
att det inte är etiskt försvarbart att personal pratar över barnens huvud, 
om barnen själva eller om deras föräldrar. Studenter med tidigare egen 
erfarenhet, kan å andra sidan vara bestämda i sina uppfattningar och 
ifrågasätta litteratur. De lyfter fram att exempel i en kursbok ibland kan 
förhålla sig långt ifrån verkligheten, t.ex. när det gäller förskollärares 
möjlighet att dokumentera verksamheten. Att sådana erfarenheter och 
i förlängningen attityder verkar i motsatt riktning mot vad kursplanen 
förespråkar är uppenbart.
	 Vi återvänder till genusperspektivet. En viktig fråga är om studen­
terna får sina föreställningar om det sociala könet utmanade under sin 
VFU eller om deras tidigare tankar snarare befästs. Eidevald (2009) 
menar att förskolan inte är neutral och att den reproducerar gamla 
mönster om kön och makt i enlighet med samhällets i övrigt rådande 
normer. Utifrån det skulle man kunna hävda att förskollärare är ”köns­
blinda” och att de inte ser mönstren i sitt bemötande av flickor och 
pojkar trots att de själva uppger att de arbetar jämställt. Eidevald menar, 
som tidigare nämnts, att en persons uttalade föreställningar inte helt 
hänger samman med hur denne handlar i praktiken. 
	 En väg att uppmärksamma studenter på deras föreställningar om ge­
nus och jämställdhetsarbete är att bjuda in en etablerad föreläsare. I sam­
band med en kurs för blivande förskollärare under deras andra termin på 
utbildningen bjöds en föreläsare från Tittmyrans förskola i Gävle in. Eva 
Sundqvist berättade hur personalen hade börjat arbeta med jämlikhet 
och genus på Tittmyran sedan Länsstyrelsen bidragit med pengar för än­
damålet. Områden kartlades på förskolan med hjälpmedel som ljudupp­
tagning och videoinspelningar. Genom dessa metoder synliggjordes för­
skollärarnas föreställningar på Tittmyran (SOU 2006:75). Till en början 
hävdade pedagogerna att de behandlade barnen jämlikt, men med hjälp 
av handledning kom de underfund med att det inte alls förhöll sig på 
det sättet. Studentgruppen på högskolan, delvis densamma som tidigare 
hade sett den inledande filmsnutten av pojken som klädde på en docka, 
lyssnade till denna föreläsning under total tystnad och koncentration. Jag 
tolkade det utifrån den efterföljande fråge- och diskussionsstunden, som 
att innehållet i föreläsningen var nytt för dem och att de var mottagliga 
för att ompröva sina föreställningar om huruvida de verkligen bemöter 
flickor och pojkar jämlikt, såsom de några dagar tidigare hävdat. 
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Det budskap som föreläsningen förmedlade ligger i linje med det som 
Annika Månsson (2000) för fram i sin avhandling. Genom att använda 
sig av videoinspelningar visar hon att förskolepedagoger redan i tidig 
ålder bemöter flickor och pojkar olika. Exempelvis upptäcker Månsson 
att pojkarna får mer uppmärksamhet i lärarledda situationer. 

Jämställdhetsarbete i förskolan

Delegationen för jämställdhet i förskolan fastslår i sitt delbetänkande 
”Den könade förskolan” att förskolan har svårt att uppnå de mål som 
Lpfö 98 anger (SOU 2004:115). I betänkandet fastslås att det som be­
höver utvecklas är såväl mer teoretiska som mer praktiska kunskaper 
om hur jämställdhetsarbete kan bedrivas, snarare än fler lagar och be­
stämmelser. I ett senare slutbetänkande framför delegationen att det 
jämställdhetsarbete som bedrivs vid landets förskollärarutbildningar 
inte är tillräckligt när det gäller att ge studenterna kunskaper om detta 
område (SOU:2006:75). En av anledningarna till bristen antas vara 
att det är många ämnen och teman som konkurrerar om studenternas 
och lärarnas tid. Eidevald (2009) för också fram kritik. Han menar att 
diskurser om kön är starka i samhället på många plan och när utbild­
ningar inte lyckas med uppgiften att utmana och problematisera dessa, 
riskerar man att de istället upprätthålls. I Högskoleförordningen 
(SFS:1993:100) finns dock inget specifikt skrivet om att förskollärar­
utbildningen skall innefatta redskap för att studenterna i det kommande 
yrket ska kunna arbeta utifrån ett genusperspektiv. Saknar vi tydliga 
riktlinjer för att kunna anamma utmaningen att blottlägga andras och 
egna föreställningar? I den reviderade upplagan av Läroplanen för 
förskolan (Utbildningsdepartementet, 2010) har Skolverket avstått 
från att förtydliga målen för jämställdhetsfrågor. Detta anser jag kan 
bero på att delegationen har följt upp de förskolor som fått medel att 
aktivt arbeta med jämställdhet och ger goda exempel på hur praktiskt 
jämställdhetsarbete i förskolan kan se ut. Arbetet på Tittmyrans för­
skola beskrivs som ett föredömligt exempel i SOU:2006:75. 
	 Lärarutbildningen bör ha en stor uppgift att få blivande förskollärare 
att förstå sitt demokratiska uppdrag. Ytterligare forskning på området 
efterlyses, bl.a. av Eidevald (2009) som menar att ”Dessa studier borde 
göras i nära samarbete med landets lärarutbildningar” (Eidevald, s 191). 
Min uppfattning är att den typen av studier redan bedrivs inom området 
genusvetenskap. En avhandling om betydelsen för lärare att utmana 
föreställningar om naturkunskap och genus av Kristina Andersson 
(2011) är ett exempel på att även andra ämnesområden arbetar med 
genusperspektiv. Vidare har ämnet behandlats i Lenz Taguchi, Bodén 
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och Ohrlander (2011) som undersökt och problematiserat förskolors 
sätt att arbeta med jämställdhetsfrågor. Mer forskning vore kanske på 
sin plats vad gäller lärares föreställningar om jämställdhet, t.ex. aspekter 
som inverkar på lärares arbete med barn vars föräldrar har sämre socio-
ekonomisk bakgrund. En annan aspekt är att problematisera lärares 
agerande vid mobbning i skolmiljön, i relation till de lagar och förord­
ningar om jämställdhet som Skollagen (1985:1100) föreskriver.

 
Meningsfullt att synliggöra föreställningar

I denna artikel har genus använts som ett exempel på varför och hur stu­
denters föreställningar kan och bör utmanas under en yrkesutbildning; 
i det här fallet har framför allt förskollärarutbildningen stått i fokus. 
Exempel på andra typer av föreställningar och attityder har getts och 
ett resonemang har förts om utveckling av förhållningssätt. En slutsats 
av det konkreta slaget är att lärare aktivt kan söka efter studenters inne­
boende föreställningar och erfarenheter, t.ex. i friare reflekterande upp­
gifter. Om en lärarstuderande uttrycker att ”matematik inte är min grej” 
så betyder det kanske inte så mycket. Betydelsefullt blir det däremot 
om flera studenter uttrycker samma föreställning och ett mönster kan 
skönjas. Det föreligger då för lärarutbildare att på ett meningsfullt sätt 
arbeta med problemområdet. I amerikansk forskning ges flera förslag 
på hur detta låter sig göras i en förskollärarutbildning: analys av bra och 
dåliga förebilder, inspelade eller nedskrivna cases etc. (Vartuli, 2005).
	 Det gäller för lärarutbildare att hitta ändamålsenliga former för 
studenter att lära om sig själva och göra dem medvetna om vilka före­
ställningar och förgivettaganden som finns hos förskolepersonal och 
som de, mer eller mindre omedvetet, kan socialiseras in i. Inte att för­
glömma är att vi högskolelärare också bär på fördomar och olika före­
ställningar som på samma sätt behöver bearbetas och komma upp till 
ytan och även värderas mot mål i kursplaner och styrdokument. Mot 
bakgrund av resonemanget som har förts i denna artikel, är det viktigt 
att högskolelärare även inom andra ämnen och utbildningar synliggör 
sina studenters föreställningar och attityder så att de utvecklas i enlighet 
med de mål, krav och behov som gäller inom dessa specifika kunskaps­
områden.



78

Referenser

Baxter, P. (2006). The CCARE model of clinical supervision: Bridging the Theory-
practice gap. Nurse Education in Practice 7, 103–111.

Andersson, K. (2011). Lärare för förändring: att synliggöra och utmana föreställningar 
om naturvetenskap och genus. Avhandling. Norrköping: Linköpings universitet.

Davidsson, M., Simonsson, U-L. & Wilhelmsson, A-K. (2008). Ny yrkesroll eller gammal  
vana: En studie om innebörden i ny yrkesroll, från barnskötare till förskollärare med     
lokal behörighet. Forskande lärare i praktiken: 4. 147–181.

Eidevald, C. (2009). Det finns inga tjejbestämmare. Att förstå kön som position i för-
skolans vardagsrutiner och lek. Avhandling. Jönköping: Högskolan för lärande och  
kommunikation.

Enö, M. (2005). Att våga flyga: Ett deltagarorienterat projekt om samtalets potential och 
förskolepersonals konstruktion av det professionella subjektet. Avhandling. Lärar­
utbildningen, Malmö högskola.

Eriksson, A., Davidsson, B. & Hägglund, S. (1999). Iaktta, handla, reflektera: blivande 
förskollärare om yrkeslärande före och efter verksamhetsförlagd utbildning. Institu­
tionen för pedagogik. Borås: Högskolan i Borås, 

Freeman, N. K. (2007). Preschoolers’ Perceptions of Gender Appropriate Toys and Their 
Parents’ Beliefs about Genderized Behaviors: Miscommunication, Mixed Messages, 
or Hidden Truths?  Early Childhood Education Journal, 34, 357-366.

Hagekull, Berit & Hammarberg, Annie (2004). The role of teachers’ perceived control 
and children’s characteristics in interactions between 6-year-olds and their teachers. 
Scandinavian Journal of Psychology. 45:4, s. 301-312.

Hedlin, M. (2004). Det ska vara lika för alla, så att säga ... . En intervjustudie av lärar
studerandes uppfattningar om genus och jämställdhet. Kalmar: Institutionen för hälso- 
och beteendevetenskap, Högskolan i Kalmar.

Högskoleverket (1993:100). Högskoleförordning. Frölunda: Notisum AB.         

Kagan, D. M. (1992). Implications of Research on Teacher Beliefs. Educational Psycho
logist 27, 65-90.  

Kensinger, E. A. (2009). Emotional memory across the adult lifespan. New York, NY, US: 
Psychology Press. 

Lynch, J. (2009). Preschool Teachers’ Beliefs about Children’s Print Literacy Develop­
ment. Early Years: An International Journal of Research and Development 2, 191–
203.

Markström, A. (2007). Att förstå förskolan: vardagslivets institutionella ansikten. (1. 
uppl.) Lund: Studentlitteratur.   

Metcalfe, J. & Jacobs, W. J. (1998). Emotional Memory: The Effects of Stress on “Cool” 
and  “Hot” Memory Systems. The Psychology of Learning and Motivation: Advances 
in Research and Theory 38, 187–222.

Mogensen, E., Thorell-Ekstrand, I. & Löfmark, A. (2010). Klinisk utbildning i högskola 
perspektiv och utveckling inom verksamhetsförlagd utbildning. (2. uppl.) Lund: 
Studentlitteratur.

Månsson, A. (2000). Möten som formar – Interaktionsmönster på förskola mellan peda-
goger och de yngsta barnen i ett genusperspektiv. Lärarutbildningen. Malmö Hög­
skola. 



79

Nelson, A. & Nilsson, M. (2002). Det massiva barnrummet. Teoretiska och empiriska 
studier av leksaker. Avhandling. Lund: Lunds universitet.

Nespor, N. (1987). The role of beliefs in the practice of teaching. Journal of Curriculum 
Studies 19, 317–328.

Nordin-Hultman, Elisabeth (2004). Pedagogiska miljöer och barns subjektskapande. 
Stockholm: Liber AB.

Scott-Little, C., La Paro, K. & Weisner, A. (2006). Examining Differences in Students’ 
Beliefs and Attitudes: An Important Element of Performance-Based Assessment 
Systems for Teacher Preparation Programs. Journal of Early Childhood Teacher 
Education 4, 379–390.

Skollagen (1985:1100). (www.skolverket.se/lagar_och_regler/2.3351)

Skolverket (2005). Allmänna råd och kommentarer för kvalitet i förskolan. Stockholm: 
Fritzes.

SOU (2004:115). Den könade förskolan – om betydelsen av jämställdhet och genus för-
skolans pedagogiska arbete. Delbetänkande av Delegationen för jämställdhet I för-
skolan. Stockholm: Fritzes.

SOU (2006:75 ). Jämställd förskola – om betydelsen av jämställdhet och genus i för
skolans pedagogiska arbete. Slutbetänkande från Delegationen för jämställdhet i 
förskolan. Stockholm: Fritzes.

Sverige (2010). Skollagen (2010:800): med Lagen om införande av skollagen (2010:801).            
Stockholm: Norstedts juridik.

Spodek, B.(1988). The implicit theories of early childhood teachers. Early Child Develop
ment and Care 38, 13–32.

Sundberg, B. & Ottander, C. (2010). The development of pre-school student teachers´ 
attitudes towards science and science teaching during their university studies. 
Contemporary Science Education Research: Preservice and Inservice Teacher 
Education.  157–166.

Svaleryd, K. (2003). Genuspedagogik: en tanke- och handlingsbok för arbete med barn 
och unga. (1. uppl.) Stockholm: Liber.

Tallberg–Broman, I. (2009). Mamma, pappa, förskolebarn. Om förskolan som jäm­
ställdhetsprojekt. I Wernersson, I. (red.) (2009). Genus i förskola och skola: 
förändringar i policy, perspektiv och praktik. Göteborg: Acta Universitatis Gotho­
burgensis. Göteborgs universitet.

Utbildningsdepartementet (2010). Läroplan för förskolan. Lpfö 98. Stockholm: Fritzes.

Vartuli, Sue (2005). Beliefs: The Heart of Teaching. Young Children 5, 76–86.



80



81

Kap i te l  6

Ledare behöver jag väl inte bli?  
En diskussion om hur studenter föreställer 
sig den arbetsledande yrkesrollen  

Bernice Skytt 

En fråga som högskolelärare måste 
ställa sig är hur man kan stödja och 
utmana studenterna i att vidga sina 
perspektiv.

Den bild av yrket som sjuksköterskestudenter har när de börjar sin 
högskoleutbildning är ofta diffus. Vanliga beskrivningar av yrket inbe­
griper ofta åtgärder av medicinteknisk karaktär, som att ta blodprover 
eller dela läkemedel, eller vårdande uppgifter som att mata en patient. 
Få studenter har reflekterat över teamarbete och medarbetarskap el­
ler över den komplexa och hierarkiska organisation som sjukvården 
är. Inte många har heller insikter i hur sjuksköterskor samarbetar med 
andra professioner. Studenterna har kort sagt inte så ofta en verklig­
hetsanknuten uppfattning av vad som i sin helhet ingår i sjuksköter­
skans yrkesroll. Liknande erfarenheter har sannolikt högskole- och 
universitetslärare inom andra yrkesutbildningar. Naturligtvis är det för 
mycket begärt att studenter ska ha full insyn i ett yrkesområde tidigt 
i sin utbildning, oavsett om det handlar om hälso- och sjukvård eller 
t.ex. utbildningar inom naturvetenskap, teknik, ekonomi eller juridik. 
Men att studenter har vissa förutfattade uppfattningar om ett yrkes­
område är närmast ofrånkomligt. Det intressanta är i vilken mån dessa 
föreställningar är korrekta, bristfälliga eller till och med felaktiga – 
och hur denna förförståelse förändras under den högre utbildningens 
gång. Det ska detta kapitel belysa.	
	 Ulla Ohlsson (2009) har i sin avhandling Vägen in i ett yrke – en 
studie av lärande och kunskapsutveckling hos nyutbildade sjuksköter-
skor satt fokus på just dessa teman. Av resultatet från intervjuer med 
åtta nyexaminerade sjuksköterskor framgår bland annat att de saknade 
träning i arbetsledning under sin utbildning. Det finns alltså skäl att 
överväga hur studenterna kan förberedas på den arbetsledande roll de 
kommer att ha inom hälso- och sjukvården. Ett steg på vägen mot det 
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målet är att sjuksköterskestudenternas bild av den kommande yrkes­
rollen vidgas; den bör omfatta ledarskap men inte som en del av ett 
eventuellt chefskap, utan i kraft av det kommande omvårdnadsansvaret. 
	 Studenters förståelse av och insikter i den framtida yrkesrollen är, 
eller i alla fall bör vara, central för det lärande som sker under utbild­
ningen. I de program på högskola och universitet där man utbildas för 
ett relativt tydligt yrkesområde, är det naturligtvis lättare att förstå den 
framtida yrkesrollen, jämfört med de kurser eller program som inte har 
så tydlig koppling till ett uppdrag på arbetsmarknaden. Det är exempel­
vis lättare att ha en bild av en framtida yrkesroll om man studerar till 
t.ex. byggnadsingenjör, lärare eller präst än om man läser enstaka kurser 
inom områden som exempelvis internationella relationer, historia eller 
språk.
	 Är den sjuksköterskestuderandes uppfattning att det kommande 
yrkeslivet kommer att innebära medicinsk-tekniska uppgifter som att 
dela medicin, administrera sprutor och dropp så finns det sannolikt en 
motivation att delta i dessa avsnitt under utbildningen. Idag väljer en 
del studenter bort det som inte är de obligatoriska delarna i undervis­
ningen om arbetsledning och organisation. Det skulle kunna bero på att 
studenten inte är medveten om kravet i den framtida yrkesrollen eller 
inte är intresserad av området.
	 Sjuksköterskestudenterna är däremot entusiastiska över att dela 
mediciner, gå rond och sätta dropp. Det är uppgifter som de själva upp­
fattar ingår i sjuksköterskans arbete och som de därmed anser att de 
ska behärska. Men som sjuksköterska ska man också kunna leda en 
arbetsgrupp där medlemmarna kanske inte riktigt kommer överens med 
varandra, som tycker att den arbetsledande sjuksköterskan är för ung 
eller har för lite kunskap. Detta ledarskap pågår parallellt med att man 
t.ex. ska sätta dropp, dela medicin och gå rond. Om studenterna inte har 
en insikt i att de i sin roll som sjuksköterskor kommer att vara ledare, 
och behöver vara det, då kan det ju vara svårt att acceptera att man ska 
lägga energi på det i utbildningen. 
	 I en situation där man som student inte förstår varför vissa moment 
finns med i en utbildning och att de är viktiga, blir beslutet att priori­
tera andra kunskapsområden logiskt. Jag menar att detta även kan gälla 
för de flesta studenter inom högre utbildning, t.ex. för de som ska bli 
ingenjörer, lantmätare och ekonomer. Har de inte en förståelse för att 
de i sina kommande yrkesroller kanske ska leda team av kollegor i t.ex. 
byggprojekt, naturvårdsinventeringar eller förbättringsarbeten av olika 
karaktär, är det svårt att motivera arbetsledande inslag i utbildningen. 
En av de aspekter jag diskuterar i detta kapitel är om inte vi som lärare 
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skulle kunna ta en mer aktiv roll i att utmana och stödja studenterna i att 
skapa sig en mer realistisk och genomgripande bild av sin kommande 
yrkesroll.
	 Vad gäller sjuksköterskeyrket så har ju även lärare inom den högre 
utbildningen en mer eller mindre färdig bild av yrket och det påverkar 
sannolikt studenterna från deras första dag på lärosätet. Vi lärare måste 
ställa oss ett antal frågor om sjuksköterskans yrkesroll. Hur ser vår egen 
förståelse av yrket ut? Hur ser vi på de arbetsledande uppgifterna? Har 
vi i lärarkollegiet en samsyn eller finns det motsättningar? Skulle sam­
syn vara av godo, eller är det snarast bra om uppfattningarna är olika?

Sjuksköterskeyrket och sjuksköterskeutbildningen

Det är rimligt att anta att de allra flesta har någon uppfattning om vad 
en sjuksköterska gör i sitt dagliga arbete, men att dessa uppfattningar 
skiljer sig åt. De kan grunda sig på egna erfarenheter från sjukvården 
men också på anhörigas och vänners berättelser om kontakter med 
sjukvården. Men det kan också skilja sig åt beroende på yrkesgrupp, 
om det t.ex. rör sig om en undersköterska eller läkare och inom vilken 
verksamhet de har egna upplevelser från, exempelvis akutsjukvård eller 
barnsjukvård. Sjuksköterskors uppfattningar varierar förstås också be­
roende på hur länge man har arbetat. 
	 Sjuksköterskeyrket regleras i lagar, i författningar och i andra styr­
dokument. I Socialstyrelsens kompetensbeskrivning för sjuksköter­
skor (Socialstyrelsen, 2005) beskrivs tre arbetsområden; (a) omvård­
nadens teori och praktik, (b) forskning, utveckling och utbildning 
samt (c) ledarskap. I sjuksköterskans vardag är dessa tre områden 
integrerade, inte minst omvårdnadens teori och praktik och ledarskap. 
I examensordningen för högre utbildning (Svensk författningssamling 
SFS 2006:1053) beskrivs vilka krav som ska uppfyllas för respektive 
examen. Målen som berör organisation och arbetsledning är bl.a. att 
visa kunskap i planering, ledning och samordning av vård- och hälso­
arbete samt att visa förmåga att tillämpa sitt kunnande för att hantera 
olika situationer, företeelser och frågeställningar utifrån individers 
och gruppers behov. Dessa två krav illustrerar att de omvårdande upp­
gifterna som studenten tydligt uppfattar ingår i sin kommande yrkesroll 
hör samman med ledning av arbetet. Ett exempel på hur det hör samman 
kan beskrivas i uppgiften att gå rond. För att på ett bra sätt klara den 
uppgiften behöver sjuksköterskan ha god kunskap om hur patienterna 
mår. Denna kunskap är ofta resultatet av egna observationer, av samtal 
med patienten samt läsning av journaler. Men det bygger också på att 
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sjuksköterskor kan leda arbetet på avdelningen, exempelvis genom att 
hon eller han i sin ledning av omvårdnadsarbete får information om så­
väl iakttagelser som reflektioner om patienterna från sina medarbetare.
	 Sjuksköterskeprogrammet vid landets lärosäten kan se olika ut 
till struktur och innehåll. När det gäller utbildningen vid Högskolan i 
Gävle så infaller avsnittet om arbetsledning och organisation i slutet på 
termin två, av programmets sex terminer. Studenterna har då föreläs­
ningar och deltar i seminarier samt examineras i ämnet. De har dess­
utom genom den verksamhetsförlagda utbildningen (VFU), flera till­
fällen att se hur sjuksköterskor agerar i sin yrkesroll. Studenterna har 
under den perioden en handledare som är utsedd för att ge stöd och 
vägledning. Denna handledare arbetar på samma enhet eller avdelning 
där studenten gör sin VFU. Under VFU ges studenten många möjlig­
heter att se hur handledaren, liksom andra sjuksköterskor på enheten, 
utövar sitt ledarskap. Studenterna ges också möjlighet att under semi­
narier, vid olika till fällen under utbildningen, reflektera över erfaren­
het och händelser från den kliniska praktiken (jfr kapitel 7 av Elisa­
beth Persson). Ett exempel på detta reflekterande är att studenterna i 
ett av seminarierna särskilt diskuterar sjuksköterskans roll som arbets­
ledare. De seminarier som har fokus på reflektion kring den verksam­
hetsförlagda utbildningen leds av kliniska adjunkter1, men seminariet 
om arbetsledning leds oftast av handledaren, dvs. en sjuksköterska från 
praktikplatsen. Olika lärare håller i de olika seminarierna och några av 
de lärare som är aktiva i dessa delar av sjuksköterskeprogrammet är de 
som examinerar studenterna. Det som jag och mina kollegor inom de 
högskoleförlagda delarna av utbildningen ser av studenterna och våra 
egna insatser, utgör alltså bara delar av utbildningen. Mot bakgrund av 
det jag beskrivit finns anledning att fundera över hur vi i lärargruppen 
berör arbetsledning och organisation; hur ser vi på ledarskap och vilka 
utgångspunkter har vi när vi möter studenterna? Ett steg i att reflektera 
kring dessa frågor kan vara att titta närmare på vad forskningen säger 
om sjuksköterskors inställningar till det blivande yrket.

Studenters uppfattning om yrkesrollen

Mina intryck från vardagen på sjuksköterskeprogrammet är, som jag 
beskrivit, att studenterna i gemen inte är införstådda med vilken typ 
av arbetsledning som kommer förväntas av dem. Men vad säger forsk­
ningen om detta? I detta avsnitt vill jag belysa sjuksköterskestuden­
ternas inställning till den kommande yrkesrollen med utgångspunkt 
från resultat i flera forskningsstudier. I en undersökning från början 

1   Adjunkter som har sin anställning vid såväl högskolan som landstinget och som har ett särskilt 
ansvar för studenternas verksamhetsförlagda utbildning.
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av 1990-talet berättade sjuksköterskestudenter att de uppfattade bl.a. 
arbetsledning som en del av yrkesrollen, exempelvis att delegera 
arbetsuppgifter (Pilhammar Andersson, 1991). I en studie av Linder 
(1999) framkom att sjuksköterskans arbetsledande funktion var tyd­
lig för studenterna under hela utbildningen. I den studien intervjuades 
studenterna fyra år i rad med början 1992 och av intervjuerna fram­
går att sjuksköterskans roll framstod som allt tydligare under studiens 
gång. Linder rapporterade vidare att studenterna uppfattade att det var 
den arbetsledande funktionen som gav sjuksköterskor legitimitet i sin 
yrkesroll och därmed möjlighet att påverka arbetet. I en annan studie 
redogör Dahlborg-Lyckhage (2003) för studenters åsikter om att sjuk­
sköterskors arbete kräver att de kan samordna arbetet, men också att de 
fungerar som goda arbetsledare som uppmuntrar personalen. En del av 
studenterna i studien menade att sjuksköterskan ska kunna leda arbetet 
och vara en duktig chef. 
	 Många studenter hade alltså en uppfattning om att sjuksköterskan 
har en arbetsledande funktion, vilket är adekvat och bör betraktas som 
positivt. Vad som däremot inte är tydligt är om studenterna uppfattat att 
de har en roll som ledare för omvårdnadsarbete, även fast de inte har en 
chefsposition. Urskiljer studenterna skillnader i begreppen ledarskap 
respektive chefskap? Utifrån det kan frågan ställas om studenterna för­
står att en sjuksköterska agerar som ledare för omvårdnadsarbetet t.ex. 
när hon eller han samlar personalen och diskuterar igenom förberedel­
ser för de patienter som skall läggas in på avdelningen. Sjuksköterskan 
ska prioritera vad som är viktigast inför att patienterna skall läggas in 
på avdelningen och vem som i det arbetet kommer att göra vad. Frågan 
är om studenterna förstår att det är exempel på ledning av omvårdnads­
arbetet. Om jag utgår från mina erfarenheter från seminarier på hög­
skolan är svaret på frågan nej. Studenterna kan detaljerat beskriva vad 
sjuksköterskan gör i vissa situationer men de har sällan reflekterat över 
att det är exempel på ledarskap. Min slutsats blir att vi lärare har en vik­
tig roll i att utmana och stödja studenterna att reflektera över olika delar 
i en yrkesroll och att sätta in dem i respektive sammanhang. 
	 Finns det en möjlighet, har jag frågat mig, att studenterna utvecklar 
sin syn under utbildningens gång? Viss vägledning i den frågan finns 
att hämta inom forskningen. I Pilhammar Anderssons (1991) avhand­
ling framkom att studenternas föreställning om sin kommande yrkesroll 
som sjuksköterskor, förändras i mycket liten utsträckning under utbild­
ningen. Studenterna beskrev under hela studieperioden att uppgifter 
som arbetsledning, administration, medicinsk omvårdnad och medici­
nering är förknippade med sjuksköterskerollen. Pilhammar Andersson 
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visar att under utbildningens gång förändras synen på omvårdnad; från 
att karaktäriseras av tydliga ansvarsgränser mellan sjuksköterskor och 
undersköterskor till att studenterna i större utsträckning ser helheten i 
sjuksköterskans ansvar för omvårdnaden. Detta kan tolkas som att sjuk­
sköterskan har ansvar för all omvårdnad, både den som de själva utför 
och den som andra utför. Hon beskriver även att andra studier visar att 
de uppfattningar som finns i samhället och som bygger på erfarenheter 
av hur något är, ändras i liten utsträckning under en utbildning.
	 Jag menar att de här forskningsresultaten är intressanta då de ger 
oss inblick i vilka föreställningar studenterna kan ha om dels sin kom­
mande yrkesroll, dels om i vilka situationer de kommer att behöva 
utöva sitt ledarskap. I en studie av Ohlsson (2009) förklarade nyutbil­
dade sjuksköterskor att de upplever att yrkesrollen inte har blivit tyd­
lig under studietiden och att de dessutom saknat ett helhetsperspektiv 
på sjuksköterskans roll. De upplevde att högskoleprogrammet innehöll 
för lite verksamhetsförlagd utbildning och för lite medicinsk vetenskap. 
Ohlsson redogör vidare för att deltagarna i studien hade svårt att mer 
precist uttrycka vad de lärt sig samt vad utbildningen som helhet betytt 
för dem i deras roll som sjuksköterskor. Man undrar om utbildningen 
var så otillräcklig att studenterna hade svårt att göra denna beskrivning? 
Kanske var kurserna ”bara” otydliga med att ha explicit fokus på sjuk­
sköterskerollen? Eller gavs inte studenterna tillräckliga möjligheter och 
stöd i att reflektera över sina tankar om den kommande yrkesrollen? 
Kan förklaringen vara att denna förståelse inte är ett realistiskt mål för 
läraren – eftersom studenten inte har haft möjlighet att till fullo förstå 
komplexiteten i det blivande yrket? En slutsats jag skulle vilja dra är 
att först när man på allvar ställs inför autentiska situationer förstår man 
vad man har lärt sig under studieåren. Med andra ord, utbildningar kan 
endast förbereda för yrkesutövning till en viss gräns, eftersom inte allt 
är möjligt att förstå när man inte har varit mitt i det själv.
	 Resultaten från Ohlssons (2009) studie visar att det behövs när­
mare analyser av hur sjuksköterskestudenter kan förberedas på sin roll 
som arbetsledare. Flera av deltagarna i studien kände oro inför ledar­
skapet; de hade fått teoretisk utbildning men hade inte haft möjlighet 
att träna arbetsledning. Ohlsson uttrycker att sjuksköterskorna ”bär 
på föreställningar om att det inte handlar om ett samspel utan om att 
det är sjuksköterskans sätt att vara som har avgörande betydelse för 
hur arbetsledningen blir” (2009, s. 236). Vidare framkommer att sjuk­
sköterskorna upplevde att de i större utsträckning än vad de i förväg 
insåg, beredde marken så att andra yrkesgrupper skulle ha möjlighet 
att utföra sina arbetsuppgifter. Detta exemplifieras med att sjuksköter­
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skan underlättar för ”AT-läkaren att planera för patientens vård och be­
handling” (Ohlsson, 2009, s. 240). 
	 Studenterna i Linders (1999) studie upplevde frustration då den var­
dag de mötte inte överensstämde med den verklighet som beskrivs i 
teorin. I en annan studie genomförd tio år senare är resultaten likartade 
(Ohlsson, 2009). Deltagarna i den senare studien uttrycker att högskola 
och hälso- och sjukvård befinner sig i ”olika världar” (Ohlsson 2009, s. 
205). Jag ställer mig då frågan om det är rimligt att man kan uppfatta 
yrket och vägen dit som två separata världar? Är det kanske till och med 
självklart? Vad får det för konsekvenser för nyantagna studenter? Är de 
förberedda på att möta två till synes parallella världar? I nästkommande 
avsnitt diskuterar jag studenters erfarenheter av att få teori och praktik 
att närma sig varandra.

Att få teori och praktik att höra samman

Begreppen teori och praktik diskuterades i Ohlssons (2009) avhandling. 
Sjuksköterskorna beskrev att det under studietiden var skillnader mellan 
det som lärarna säger, om teorier och modeller, och hur sjuksköterskor i 
realiteten agerar i vården. I Linders (1999) studie, underströks betydel­
sen av att teori och praktik skall höra ihop, men Linder kommer också 
med en följdriktig tanke om det överhuvudtaget är möjligt? Ett sätt att 
förstå problematiken erbjuder Linder (1999) genom att beskriva att 
studenterna har en ”atomistisk inställning till kunskap” i samband med 
att de börjar sin utbildning. Med det menas att de har fokus på delar av 
sitt lärande istället för på helheten, eller på delar av ett kunskapsområde 
istället för en helhet. De hade exempelvis förväntningar på att lära sig 
fakta om sjukdomar, anatomi och fysiologi samt på att få ta till sig rent 
tekniska färdigheter. Den beskrivning studenterna gav av utbildningen 
var att den uppfattades som fragmentarisk. Utifrån det kan man dra 
slutsatsen att de inte sett sammanhang mellan medicinska kunskaper 
och tekniska färdigheter och omvårdnadskunskap, utan dessa delar 
blev till separata kunskapsfragment. Linder beskriver behovet av ett 
holistiskt förhållningssätt, nämligen att integrera medicinska och 
omvårdande kunskaper med varandra.
	 I en studie från Storbritannien (Jootun & McGhee, 2007) där sjuk­
sköterskestudenter intervjuats årligen under sin utbildning, visade re­
sultatet att de i början hade ett långsiktigt mål att bli sjuksköterska. 
Intressant nog förändrades deras inställning under utbildningen och 
målsättningen blev i stället att klara av delmål. Studenterna reflekterade 
över sin framtida yrkesroll i termer av att få teori och praktik att gå 
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ihop. I den brittiska studien exemplifieras det med ett citat som visar att 
studenten hade lärt sig ett visst moment och att hon uppfattade att hon 
kunde utföra det, men samtidigt upplevde hon det som ”annorlunda” att 
utföra momentet i verkliga livet. Ett sätt att förstå detta är att det är skill­
nad mellan att uppleva att man kan något, och att verkligen behärska det 
i en riktig situation. I studien framkom också att de nyutbildade sjuk­
sköterskorna insåg att praktiken kunde se olika ut beroende på vilken 
vårdenhet man kom till,
	 ”Teori” och ”praktik” kan nog uppfattas olika. Det kan till 
exempel tolkas som påståenden i böcker i relation till vardagen på ett 
sjukhus. Men det kan också vara vad studenten lär sig i skolan under 
metodövningar i relation till hur man gör på avdelningen där studenten 
gör sin verksamhetsförlagda utbildning, VFU. Teorin kan vara mycket 
mer än t.ex. omvårdnadsteorier eller teoretiska kunskaper i betydelsen 
”det man läser i böcker”. Teori kan även användas i betydelsen hur man 
förstår det man gör praktiskt. Med andra ord kan man inte separera 
”teori” och ”praktik” eftersom de är två sidor av samma mynt (se även 
Fransson, 2003). Frågan är om teori, oavsett hur det förstås, någon­
sin kan spegla praktikens, i det här fallet vårdvardagens, komplexitet. 
Praktiken kan förstås som den vardag som studenten eller den 
nyutbildade sjuksköterskan möter – en praktik som kommer att variera. 
Men praktiken på en vårdavdelning kan också vara det sätt på vilket 
något utförs och därmed vara olika beroende på vilken sjuksköterska 
som studenten har som handledare. Det innebär att sjuksköterskorna i 
sin yrkesvardag påverkar och skapar det som är praktiken.
	 I detta måste man dessutom väga in den komplexa och föränderliga 
vardagen. Faktorer som påverkar vårdvardagen och hur dess praktik tar 
form är t.ex. hur patientantalet varierar över tid, hur sjuka patienterna 
är, eller hur välinformerade eller oroliga anhöriga är. Andra faktorer 
kan vara om det har börjat en ny undersköterska på avdelningen eller 
om det är läkarens första dag efter ledighet. Många faktorer kan illu­
strera att praktiken inte är konstant.
	 Det finns också en risk att antingen teori eller praktik betraktas som 
”felaktig” av studenterna. Då blir frågan, eller kanske snarare lärarens 
utmaning, att förbereda studenterna på att möta praktiken i vårdvar­
dagen – och i teorin. Med andra ord måste studenten möta något som 
är under ständig förändring samt vara medveten om att den som möter 
denna praktik också står under ständig förändring. Sjuksköterskan be­
höver uppdatera den egna kunskapen och ompröva övertygelser samt 
inse att ny kunskap ständigt behöver sökas. Denna kunskapsutveckling 
ingår också i yrkesrollen.
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I studierna av Linder (1999), Jootun och McGhee (2007) samt 
Ohlsson (2009) framkom att helhetsbilder av sjuksköterskans arbete: 
yrkesrollen och dess förutsättningar saknas. I Ohlssons avhandling på­
visades att en helhetsbild av yrkesrollen var svår att få grepp om. I Lin­
ders studie och Jootuns och McGhees studie utgörs dilemmat av att 
få talet om verksamheten och vad som sedan sker i verksamheten, att 
hänga ihop. Skulle då dessa beskrivna otydligheter kunna vävas sam­
man och fokuseras i utbildningen? Hur kan utbildningen stödja studen­
terna i att fördjupa sin bild av yrkesrollen och de olika förutsättningar 
som de kommer att möta på sina framtida arbetsplatser? I nästa avsnitt 
vill jag närmare lyfta fram betydelsen av förståelse för den kommande 
yrkesrollen och dess komplexitet, samt vad lärare involverade i sjuk­
sköterskeutbildning kan bidra med för att underlätta för studenterna i 
att utveckla denna förståelse. 

Förståelsen för sjuksköterskans yrkesroll

Vi lärare vet inte fullt ut vilka föreställningar studenterna har om sin 
kommande yrkesroll eller om hälso- och sjukvården. Hur medvetna 
studenterna själva är om detta vet vi inte heller. Att under utbildning­
en återkommande fråga efter studenternas uppfattningar och ha dessa 
som utgångspunkt för lärande och sökande efter kunskaper, kan vara 
ett sätt för läraren att motivera studenterna i deras studier. Sandberg 
och Targama (1998) har beskrivit att kunnande kan utvecklas genom 
kompetensförstärkning och kompetensförnyelse. Mycket förenklat kan 
kompetensförstärkning beskrivas som att man förfinar och utvecklar 
förmågan, utan att ändra förståelsen för sitt uppdrag eller det man gör. 
Kompetensförnyelse kräver att studenten ”reflekterar över, ifrågasätter 
och omvärderar tidigare förståelse” dvs. ändrar förståelse av uppdraget 
(Sandberg & Targama 1998, s.65). Sandberg och Targama menar att 
förståelse utvecklas i situationer som är personliga, konkreta samt 
känsloladdade och att det sker i dialog med andra. Gustafsson m.fl. 
(2010) beskriver också olika perspektiv på kunskap och lärande. I deras 
framställning tydliggörs betydelsen av att man som lärare är medveten 
om sin egen ambition i undervisning. Vidare menar de att det inte är 
självklart att studenterna vare sig är bekväma med, eller förstår, den 
undervisningssituation de möter tillsammans med högskolans lärare. 
Lärare inom högre utbildning behöver därför vara beredda på att tydlig­
göra detta för studenterna.
	 Tidigare studier, som jag beskrivit i den här artikeln, har visat att 
sjuksköterskestudenterna upplever att teori och praktik inte överens­
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stämmer med varandra och att de på högskolan inte får lära sig hur 
”verkligheten” är, vilket de hoppats på att få göra. Om de studenter vi 
har framför oss idag också har den föreställningen, kan kanske dessa 
rader av Paul Ramsden leda oss vidare: 

But more reflective teaching recognises that content is fluid, 
information is nothing except organised data, and that students 
have to make sense of it. We cannot just tell students what 
is right and wrong, if we except them to understand for 
themselves. (Ramsden, 2003, s. 132).

Vad krävs det av oss lärare i den belysningen? Kan citatet tolkas så att 
när vi lärare strävar efter att ge studenterna förutsättningar att förstå, 
dvs. uppnå ett mer djupinriktat lärande, då behöver vi inte tala om vad 
som är rätt och fel? Då behöver vi istället förmedla till studenterna att 
de kan vara trygga med de teorier de tagit del av, så länge de förstått 
innehållet som ett stöd, när de möter en komplex och ständigt föränder­
lig praktik. I så fall bör vi lärare tydliggöra detta så studenterna är in­
förstådda med vilken nivå av lärande som krävs för att teorin verkligen 
blir ett stöd när de möter praktiken.

Teori och praktik – som olja och vatten?

Som jag tidigare konstaterat, tar de refererade studierna upp hur studen­
terna uppfattar att teori och praktik inte hänger ihop. Det kan vara att 
studenterna inte upplever att det de lärt sig i utbildningen stämmer med 
den yrkesroll som de sedan möter. Jag har hört detta upprepade gånger 
under åren på högskolan, men har nog velat se att problemet går att 
överbrygga. Jag har tänkt att det nog borde gå att lära ”samma saker” 
på skolan som på avdelningen. Om jag nu istället tänker att det inte är 
möjligt och att det är ogörligt att få teori och praktik att höra samman i 
alla delar, skulle det då kunna vara ett stöd för mig i lärarrollen? Skulle 
det tvinga mig att se på min roll som lärare på ett annat, mer utvecklat 
sätt? Ja, kanske. Som lärare blir då uppgiften att inspirera studenterna 
till att vidga sin förståelse för sjuksköterskerollen och att reflektera över 
den föränderliga vårdvardag som de kommer att vara verksamma i.
	 Som lärare behöver vi också bli medvetna om vår egen förståelse av 
yrkesuppdraget. I kapitel 2 i denna bok analyserar Elisabeth Eriksson 
vad det innebär att gå från att vara lärare till att vara lärarutbildare. 
Bland annat diskuterar hon vikten av att förhålla sig till sin nya yrkes­
roll. Utifrån det kan man fråga sig om alla vi lärare inom sjuksköterske­
utbildningen har distans till vårt tidigare yrke? Och hur förhåller vi 
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oss till det? Vad möter studenterna i samtalen med högskolans lärare 
– någon som har en tydlig uppfattning om hur sjuksköterskans roll som 
ledare ser ut? Eller någon som har förmågan att bidra till att studenten 
själv får utveckla uppfattningen om sin kommande yrkesroll?

Samtal för utvecklad förståelse

I gruppen av lärarkollegor har jag vid flera tillfällen lyssnat på och dis­
kuterat om för- och nackdelar med att avsnittet om organisation och 
arbetsledning ligger just i slutet av andra terminen på sjuksköterske­
programmet. Synpunkter har då framförts att det nog inte är lämpligt 
att lägga det här avsnittet tidigare i utbildningen, med motiveringen att 
det skulle vara för tidigt för studenterna. Men om förståelsen är själva 
utgångspunkten för lärande, borde inte studenterna börja redan från för­
sta terminens första kurs med att formulera och diskutera sina tankar 
om sjuksköterskans arbetsledande roll? En uppgift de kunde ges varje 
termin under utbildningen, med olika former och allt eftersom de fått 
erfarenheter från VFU, samt läst och reflekterat över litteratur. Annars 
kan risken finnas att studenterna okritiskt accepterar den undervisning 
de är med om. Utmaningen för mig och mina kollegor bör vara att få 
en helhetsbild av hur utbildningens olika delar ger förutsättningar för 
studenterna att förbereda sig på sin roll som ledare av omvårdnads­
arbetet.
	 En slutsats jag vill dra efter den här fördjupningen rör vilka före­
ställningar studenterna har om sin kommande yrkesroll och hur lärare 
inom högre utbildning på ett mer kvalitativt sätt kan möta studenterna 
utifrån dessa. Slutsatsen är att de som utbildar sjuksköterskor och an­
dra yrkesgrupper sannolikt skulle ha glädje av att veta vilka bilder och 
föreställningar de nya studenterna har om sin kommande yrkesroll och 
hur dessa föreställningar förändras över tid. Denna slutsats ligger i linje 
med det Annie Hammarberg kommer fram till i kapitel 5, då utifrån ett 
genusperspektiv och annat utbildningsområde, nämligen förskolan och 
förskollärarutbildningen. Lärarnas pedagogiska vinster skulle troligen 
bli ännu fler om vi exempelvis visste mer om vilka idéer studenterna 
har om ledarskap på sina kommande arbetsplatser, t.ex. på sjukhus och 
vårdavdelningar. I gruppen av kollegor bör vi således i högre grad ge­
mensamt diskutera hur studenterna under utbildningens gång skall få en 
utvecklad förståelse för sjuksköterskerollen, en förståelse där ledarskap 
och omvårdnadsarbete är integrerat. Liknande didaktiska samtal kan 
lärare inom andra utbildningar inom den högre utbildningen föra med 
sina kollegor. Det kanske är dags att bjuda in till sådana samtal? 
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Kapitel 7

Anledning till handledning 
– exemplet klinisk handledning  
i sjuksköterskeutbildningen

Elisabeth Persson

Reflektion kan ske före, under  
eller efter en handledning och den  
kan genomföras självständigt eller  
tillsammans med andra.

I princip alla lärare inom högre utbildning torde då och då önska att man 
fått en bättre utbildning i och vägledning till hur olika didaktiska verktyg 
kan användas. Handledning av studenter är en vanlig arbetsuppgift inom 
de flesta yrkesutbildningar och många känner nog igen den dubbelhet av 
utmaning och frustration uppgiften kan leda till. Ibland är det en fröjd att 
träffa studenterna som ska handledas och ibland är det ett mer besvärligt 
uppdrag. Det finns som bekant flera olika former av handledning: 
i samband med examensarbeten, avhandlingar eller projektarbeten 
och som ett stöttande uppdrag inom praktisk yrkesutövning (se t.ex. 
Lauvås & Handal, 2001). Handledning på praktikplatser sker i stor 
utsträckning inom akademiska yrkesutbildningar. Om man exempelvis 
utbildar sig till förskollärare, lärare, socionom eller till ett yrke inom 
vården, är möjligheten stor att man möts av längre eller kortare inslag 
av verksamhetsförlagd utbildning (VFU) som varvas med teoretiska 
högskoleförlagda kursmoment. Handledning vid praktisk yrkesutövning 
förekommer naturligtvis även inom andra typer av utbildningar där 
man har större eller mindre delar utanför skolan, oavsett om det är i 
offentligt driven verksamhet eller om det är i samarbete med det privata 
näringslivet. Exempel på det senare kan vara juristutbildning med 
praktik inom skilda verksamhetsområden. 
	 Artikeln kommer att fokusera på lärares handledning av sjuk­
sköterskestudenter inom VFU-moment vid olika vårdinrättningar, 
t.ex. inom sjukhus, vårdcentraler och äldreboenden. Det vedertagna 
begreppet för detta är klinisk handledning. I artikeln skall några väsent­
liga utmaningar diskuteras. Bland annat kommer olika metoder och 
modeller att presenteras för att synliggöra och problematisera dels 
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kunskaper, färdigheter och förmågor, dels de värderingar och förhåll­
ningssätt som kännetecknar yrkesutövning inom ett specifikt område. I 
artikeln diskuteras främst sjuksköterskeutbildning men paralleller kan 
med fördel dras till andra yrkesområden och utbildningar. 
	 Som i alla akademiska yrkesutbildningar är den handledning som 
sker på plats i verksamhet under sjuksköterskeutbildningen av central 
vikt för att studenterna ska lära sig yrket och kunna omsätta de teoretiska 
kunskaperna i praktisk handling. Till detta kommer att framtidens vård 
blir allt mer specialiserad och samtidigt kräver en utökad interprofessio­
nell kompetens, dvs. att olika yrkesgrupper inom vården måste ha större 
inslag av överlappande kompetenser för att kunna bedriva effektiv vård. 
Det innebär i sin tur att grupperna måste ha förståelse för och insikt i 
varandras områden, kunskaper och kompetenser. Som en parentes kan 
sägas att ett sätt att utveckla denna förståelse är att olika yrkesprofessio­
ner lär tillsammans, såväl under kursmoment på högskoleförlagda och 
VFU-moment som senare under den fortsatta yrkesverksamheten.
	 Framförallt är det studenten, handledaren på vårdavdelningen och 
den lärare vid högskolan eller universitetet som medverkar vid hand­
ledningstillfället. Läraren benämns vanligen ”klinisk adjunkt”. Berörd 
kan även en huvudhandledare vara; han eller hon deltar ibland vid semi­
narier och bedömningssamtal. Tillika kan övriga yrkeskategorier som 
träffar studenten inom vårdverksamheten beröras.
	 För att göra en teorianknytning kan vi notera att Nordqvist, 
Sundberg och Johansson (2011) beskriver sjuksköterskeutbildningen 
som professionslärande och att utbildningen är komplex. De framhål­
ler att klinisk handledning inom sjuksköterskeprogrammet är en ut­
maning för alla som berörs och är delaktiga. En del av komplexiteten 
inom VFU i vården är att hänsyn ska tas till patient och anhöriga. 
För att komma åt och belysa denna sammansatta yrkessituation för 
sjuksköterskestudenterna – eller studenter inom andra utbildningar 
med VFU-moment – är det därför viktigt med flera olika pedagogiska 
arbetsmetoder och strategier i den handledning som äger rum. Detta 
är särskilt viktigt om man vill belysa komplexiteten utifrån skilda in­
fallsvinklar, vilket många föredrar att göra. Det ena utesluter inte det 
andra utan mångfalden av metoder och infallsvinklar för handledning 
berikar varandra. Innan vi går närmare in på den kliniska utbildning­
en och den handledning som där sker, skall jag ge en mer utförlig 
beskrivning av den plats och organisation som VFU har inom sjuk­
sköterskeutbildningen. Som belysande exempel använder jag mig av 
utbildningen vid Högskolan i Gävle (HiG), där jag själv är verksam. 
Min utgångspunkt är även egen erfarenhet som huvudhandledare, 
handledande sjuksköterska och klinisk adjunkt.
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Klinisk handledning i sjuksköterskeutbildningen

Inom sjuksköterskeprogrammet vid Högskolan i Gävle gör studenten 

totalt 27 veckor VFU fördelat på olika tillfällen och verksamhets­
områden. Studentens första VFU-plats är på en medicinsk eller 
kirurgisk avdelning inom regionen under fyra veckors tid. Den andra 
VFU-perioden omfattar totalt 15 veckor fördelat på fem veckor inom 
primärvård, fem veckor inom äldrevård och fem veckor inom ett av 
områdena psykiatri, pediatrik (barnsjukvård) eller obstetrik (förloss­
ningsvård). Den tredje VFU-perioden genomförs under åtta veckor 
inom antingen en medicinsk avdelning eller en kirurgisk avdelning. De 
resterande två och ett halvt åren av sjuksköterskeutbildningen ägnas åt 
teoretiska ämnen i skolans lokaler eller via IT-stödda resurser. VFU-
platserna arbetas fram av högskolans praktiksamordnare i samråd med 
Landstinget Gävleborgs praktiksamordnare för de olika verksamheter­
na. Var studenten ska göra sin VFU bestäms av praktiksamordnaren på 
högskolan. VFU:n regleras formellt med ett samverkansavtal mellan 
vårt landsting och högskolan. I samband med att avtalet utformats, har 
berörda parter kommit överens om en modell för handledning.
	 När studenten under sin VFU kommer till respektive enhet, t.ex. 
en vårdavdelning, har en s.k. handledande sjuksköterska utsetts. Hans 
eller hennes funktion är att ansvara för en eller två studenters dagliga 
handledning. Denna procedur skall ske i relation till gällande kursplan 
på HiG, studiehandledning och den målbeskrivning för VFU:n som 
studenten själv upprättat. Målbeskrivningen innebär att studenten ska 
reflektera över vilka kunskaper och färdigheter han/hon har, att målen 
formuleras och nedtecknas och att en planering görs för hur målen ska 
uppnås. Målbeskrivningen ska delges den handledande sjuksköterskan. 
Det är med andra ord han eller hon som ansvarar för en stor del av hand­
ledningen under VFU. Vid varje enhet finns även en huvudhandledare 
som utser handledare till respektive student som kommer till enheten. 
Denne ska vara insatt i vilka handledare som kan tänka sig ta hand om 
studenter vid den aktuella perioden och utifrån vilken termin studenten 
befinner sig i. Mycket bygger på att huvudhandledaren har god person­
kännedom om de anställda sjuksköterskorna, en situation som förmod­
ligen känns igen inom de skolor och förskolor som tar emot lärar­
studenter. Enligt arbetsgivaren skall i princip alla sjuksköterskor som 
har arbetat mer än ett år kunna handleda studenter från högskolan. 
	 Den tid som en handledande sjuksköterska har avsatt för sitt uppdrag 
är ofta starkt begränsad, eftersom de också har det dagliga ansvaret för 
patienterna inom respektive vårdverksamhet. Utifrån egen erfarenhet 
som huvudhandledare, handledande sjuksköterska och klinisk adjunkt, 
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vet jag att sjuksköterskan som ska handleda bör vara stresstålig och ha 
en stor portion tålamod. 
	 Ibland kan sjuksköterskan från mitt perspektiv ses som en ”coach” 
för studenter som inte tror på sig själva. Det händer faktiskt att studenter 
inte tilltror sig själv att kunna t.ex. sätta en s.k. perifer venkateter (en 
kanyl som sätts in i ett blodkärl [ven], för att ge läkemedel direkt i 
blodet). Studenten kan tekniskt klara av uppgiften utan problem när 
övningen sker på en attrapp, men fortfarande kan studenten ha känslan 
av att inte klara av det när det kommer till att sticka en verklig patient. 
Känslan kan bli ett hinder som behöver övervinnas för att kunna utföra 
ett moment som hör till VFU. Ett viktigt mål i utbildningen är alltså 
i det här exemplet att studentens självkänsla ska stärkas under VFU-
perioden. Ett annat mål är att studenten ska uppmuntras och tränas i 
att ”lära sig själv”, så kallad hjälp till självhjälp för att använda ett 
modernt begrepp. Parsloe och Leedham (2009) beskriver fyra steg i 
coachnings-processen; studenten ska a) bli medveten om sina egna be­
hov av kunskaper och träning av färdigheter, målsättning, b) lägga upp 
en plan för sitt lärande, c) förstå hur förhållningssätt, teknik och färdig­
hetsförmågor ska implementeras, och slutligen d) utvärdera sitt eget 
lärande. 
	 Under VFU utgör den handledande sjuksköterskan, den kliniska 
adjunkten och studenten tillsammans ett sorts team. I samverkan 
mellan de tre parterna är det tänkt att lärandeprocessen underlättas för 
studenten. Lärandet ska leda till att omvårdnadsvetenskap och klinisk 
verksamhet blir begripligt för studenten och att vården kan utövas med 
kvalité och säkerhet för patienter. Utifrån mina erfarenheter som klinisk 
adjunkt har jag insett att det är viktigt för studenternas lärande att de 
får återge sina uppfattningar om vad som är kursens lärandemål och 
ställa frågor om något är oklart. Vidare är det av betydelse att studen­
terna kan identifiera och uttrycka sina egna mål med VFU:n, dels för 
sig själva men också för mig som klinisk adjunkt och för handledande 
sjuksköterska. Även här kan man dra paralleller med förfarandet på 
lärarstudenternas VFU i relationen mellan student och den handledande 
läraren som benämns lokal lärarutbildare. Ett sätt att arbeta med studen­
ternas reflektioner är att de skriver ned eller berättar vilka erfarenheter 
och kunskaper de har sedan tidigare och utifrån det försöker identifiera 
sina lärandebehov som i sin tur kan formuleras som mål för lärandet.
	 Ett exempel på mål för lärande kan handla om att på ett sakligt men 
ändå personligt sätt kunna kommunicera med vårdpersonal, patient 
och anhöriga. Metoden för att uppnå det målet kan vara att först lyssna 
på hur den handledande sjuksköterskan uppträder i samtalet när det 
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kommer en ny patient. Utifrån att ha varit med om sådana så kallade 
ankomstsamtal med patienter och anhöriga, kan studenten sedan själv 
genomföra samtal, se exempel nedan. I citatet framkommer dels hur 
studenten etiskt förhåller sig till en sjuk människa, och dennes anhöriga, 
dels hur hon kommunicerar med patient och anhöriga. 

När patienten kom in på avdelningen blev jag ombedd att göra 
ett ankomstsamtal och skriva in patienten. Jag blev väldigt 
osäker på hur jag skulle förhålla mig till patienten som låg 
med svår smärta och var döende. Även om denne hade nära 
anhörig med sig så kändes det väldigt svårt. Jag visste inte hur 
jag skulle vara gentemot denne människa som var så sjuk och 
jag var nog rädd att det skulle synas på mig att jag var osäker, 
att kanske den anhörige eller den sjuke i en sådan situation 
inte alls ville ha någon som ska ”lära” sig på deras bekostnad. 
Kanske trodde jag att allt måste vara ”perfekt” för att inte 
störa i deras liv där de hade sådant nära möte med döden som 
lurade bakom hörnet. Men jag är glad att Maria skickade in 
mig i denna ovana situation och att jag fick se att det trots allt 
bara var att prata precis som vanligt med dessa människor och 
att det är ett enormt stöd till patienten och dennes anhöriga att 
man finns där. Ställer dessa frågor och lyssnar för att kunna 
ge en så bra vård som möjligt även om alla parter vet att 
ingenting kommer att leda till ett tillfrisknande, men däremot 
till ett lindrande.

(Sjuksköterskestudent, termin 2)

Ur mitt perspektiv är förmågan att kommunicera med patient och 
anhöriga en viktig del i studentens yrkesutveckling och för att han eller 
hon ska klara av att bedöma patienters tillstånd. Utifrån bedömningen 
av ankomstsamtalet, planeras åtgärder för att tillgodose patientens 
problem och behov. En professionell kommunikation med patienter, 
anhöriga och annan vårdpersonal involverad i vården, är en central 
kompetens som övas under den verksamhetsförlagda utbildningen. I 
detta är handledningen central, vilket föranleder att vi här går in lite 
närmare på själva handledningen. 

Handledning och klinisk handledning

Som tidigare nämnts kan handledning vara yrkesinriktad och handla 
om de praktiska momenten men handledning kan också ske inom de 
teoretiskt inriktade, högskoleförlagda utbildningsmomenten. Lauvås 
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och Handal (2009) beskriver handledning som ett verktyg för lärande, 
kompetensutveckling och yrkesutveckling. Den handledning som 
t.ex. berör uppsatser, menar de kan benämnas som ”pedagogisk och 
utbildningsinriktad” medan den handledning som sker under prak­
tiskt yrkesutövande kan kallas för ”yrkesinriktad processhandled­
ning”. Handledningen fokuserar då inte bara på att den blivande sjuk­
sköterskan ska uppnå specifika färdigheter inom olika arbetsmoment, 
utan också på att studenten ska utvecklas till en sjuksköterska med 
ett reflekterande förhållningssätt och handlingsberedskap i olika vård­
situationer. 
	 Hur struktureras då ett handledningstillfälle? Till skillnad från hur 
man jobbar inom lärarutbildningar, kan samtalen mellan student och 
handledare ske antingen i grupp eller individuellt. Uppläggen skiljer 
sig åt och kan vara mer eller mindre uttalade. Samtalen under hand­
ledningstillfällena syftar till att vara ett stöd för studenten i att tackla 
olika situationer som kan uppstå under praktikperioden, men också en 
förberedelse inför det kommande yrkeslivet. Faktorer som självkänsla 
och självkännedom hos studenten är naturligtvis viktiga och där kan 
handledningen fylla en viktig funktion För att tolka Lauvås och Han­
dals (2009) begrepp ”yrkesinriktad processhandledning” ska alltså den 
utsedda handledaren på arbetsplatsen både uppmuntra en utveckling av 
personliga egenskaper och stötta studenten i att förvärva yrkeskompe­
tens och ett professionellt förhållningssätt. 
	 Gjems (2010) beskriver handledningen som en särskild process 
för lärande där studenten använder både intellekt och känslor för att få 
syn på och utveckla sin kompetens. Grupphandledning är en metod att 
effektivisera den tid en handledare kan lägga på handledning genom att 
denne möter flera samtidigt. Grupphandledning ger också upphov till 
en särskild dynamik där deltagarna har möjlighet att stimulera, utmana 
och lära av varandra – inte bara genom handledarens försorg. Det är då 
viktigt att de som ingår i gruppen känner sig berörda av varandras situa­
tioner, något som bl.a. Gustafsson m.fl. (2010) framhåller.

Den kliniske adjunktens roll i handledning

Förutom den handledande sjuksköterskan finns som tidigare nämnts den 
kliniske adjunkten, dvs. en av högskolans lärare inom sjuksköterske­
programmet, som stöd för studentens lärande. Den kliniske adjunktens 
uppgift är bl.a. att handleda studenter under VFU vid särskilda s.k. kli­
niska seminarier och att delta i bedömningssamtal. De kliniska semina­
rierna innebär att studenterna får reflektera över sina upplevelser under 
VFU, vilket här kommer att beskrivas ytterligare längre fram. Som hög­
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skolelärare och klinisk adjunkt är det viktigt att från början vara insatt 
i kursens lärandemål, och hur dessa ska uppnås och examineras med 
hjälp av betygskriterierna. Det är också viktigt att gå igenom detta till­
sammans med studenterna och de handledande sjuksköterskorna.
	 Klinisk handledning under VFU ska leda till att studenterna ytterli­
gare utvecklar sin kunskap och förståelse kring omvårdnadssituationer­
na. Kunskapen ska vara grundad på vetenskap och beprövad erfarenhet 
samt strävan efter ett professionellt förhållningssätt. Studenten ska bli 
insatt i hur vården planeras för patienter, där också hänsyn ska tas till 
de anhöriga. Detta gäller såväl planering inom en enskild vårdinrätt­
ning eller avdelning, som planering för hur patientens vård i hemmet 
samordnas med andra instanser, t.ex. primärvård och kommun. Vidare 
ska studenten få kunskap och förståelse om faktorer i samhället som 
kan påverka människors hälsa, t.ex. att stress, tobaksrökning och över­
vikt kan leda till ökad risk för högt blodtryck och stroke. Därtill ska de 
teoretiska kursmomenten under utbildningen ge studenten insikt om det 
egna ansvaret att hålla sig uppdaterad med nya rön från forskningen och 
veta hur de skall hitta denna forskning. Den högskolemässiga lärande­
miljön ska leda fram till en självständig student som har kunskap och 
förståelse, färdighet och förmågor samt värderingsförmåga och kritiskt 
förhållningssätt.
	 Sjuksköterskeyrket är under ständig utveckling trots att det kan­
ske inte är allmänhetens uppfattning alla gånger. En del personer kan 
ha en bild av att en sjuksköterska endast fungerar som läkarens assis­
tent eller att hon ”bara sitter på expedition”. Det händer även då och 
då att studenterna ger utryck för den begränsade uppfattning de har 
haft om sjuksköterskeyrket. I kapitel 6 i denna bok ger Bernice Skytt 
intressanta exempel på att studenterna ofta haft en förutbestämd bild 
om vad sjuksköterskan gör på jobbet om dagarna. Saker som är av 
medicinsk-teknisk eller vårdande karaktär, som t.ex. att ge injektioner 
eller såromläggning, är man beredd på men mer sällan har studenterna 
uppmärksammat de arbetsledande funktionerna. Min erfarenhet är att 
efter de inledande VFU-momenten har studenten ofta fått en mer ut­
vecklad och med verkligheten överensstämmande bild av vad en sjuk­
sköterska gör och är – konstigt vore det annars. 
	 De teoretiskt inriktade VFU-momenten hjälper studenter att förankra 
och koppla de teoretiska insikter de fått till en praktisk tillämpning och 
användning. På motsvarande sätt ska de praktiska yrkesmomenten 
bidra till att studenten utvecklar sin kunskap och förståelse om 
såväl yrkesverksamheten som om dess bakomliggande teoretiska 
utgångspunkter. I exemplet nedan framträder båda dessa aspekter när 
en sjuksköterskestudent reflekterar kring rutiner för hygien.
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Något jag också funderat över är de basala hygienrutinerna. 
Trodde att det skulle vara krångligt att hålla på med 
handskar, förkläden och sprit. Att det skulle vara krångligt 
med avfallshantering osv. Men allt är ju så enkelt. Det 
är lättillgängligt och okomplicerat. Jag kunde känna lite 
skräck över kontakten med de sjuka de första dagarna, 
tanken på att få någons blod eller annan kroppsvätska 
på mig fick mig att rysa och jag var livrädd för att bli 
”smittad” av något. Sedan slog tanken mig att det är ju inte 
bara för min egen skull jag använder dessa skyddsåtgärder! 
Det är ju lika mycket för patientens skull jag skyddar mig. 
Tänk dig att ligga där och bli omhändertagen av någon som 
inte sköter de basala hygienrutinerna. Att behöva vara rädd 
att bli smittad av andra patienter genom sin vårdare. Eller 
så kanske man bara upplever den som vårdar som ”oren” 
av andra skäl men inte själv kan välja sitt skydd. För mig 
känns det självklart och faktiskt så har jag inte sett mycket 
fusk. Det är ”de mest erfarna” som tycker att det känns 
svårt att exempelvis ta prover med handskar då, men. Jag 
tycker att det är bra att jag lärt mig det från början så jag 
inte har något att jämföra med.
			    (Sjuksköterskestudent termin 2)

De insikter som kommer till uttryck i citatet ovan, tål att fundera på 
en stund. Ekenberg (2001; 2009) beskriver hur de teoretiska kunskaper 
som studenterna tillägnar sig integreras med praktiska färdigheter. I det 
här fallet har sjuksköterskestudenten fått teoretisk undervisning om ba­
sala hygienrutiner som hon gjorde i sin VFU – men det var också först 
då som hon drog slutsatsen att hygienåtgärderna var till för både henne 
själv och för patienterna. Perspektivbytet från att ha fokus på sig själv 
och sina egna rädslor och behov av god hygien, till att sätta fokus på 
patienten framträder tydligt. Dylika former av perspektivbyten återfinns 
inom andra yrkesområden, t.ex. där oerfarna lärare ofta har fokus på sig 
själva och sin planering och först efter ett tag förmår att sätta fokus på 
eleverna och utgå ifrån dem (Fransson, 2006). Egentligen kan liknande 
paralleller sannolikt göras till andra yrkesgrupper när man går ifrån att 
vara oerfaren till att bli mer erfaren och professionell. 
	 Klinisk handledning inom sjuksköterskeutbildningar ser naturligt­
vis inte bara ut som hos oss på Högskolan i Gävle. Det finns ett fler­
tal modeller beskrivna i litteratur kring hur den kan bedrivas (se t.ex. 
Baxter, 2006; Häggman-Laitila m.fl. 2007; Ehrenberg & Häggblom, 
2007). I forskningen beskrivs vilka olika roller som studenter, huvud­
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handledare, handledande sjuksköterska, klinisk adjunkt och patient kan 
ha eller inte ha. Vidare beskrivs olika sätt och infallsvinklar på att orga­
nisera VFU, handledning och de metoder och strategier som bygger upp 
handledningssituationerna.
	 Från mitt perspektiv som klinisk adjunkt kan den kliniska handled­
ningen ses som ett uppdrag där adjunkten tillsammans med handledan­
de sjuksköterskor ska vara katalysator. Utmaningen ligger i att initiera, 
stödja, problematisera och vägleda studenterna i deras lärandeprocesser. 
Till hjälp finns ett antal olika metoder, t.ex. kliniska seminarier och be­
dömningstillfällen, som – om man inte ser upp – kan tillämpas slentri­
anmässigt och med en hel del förgivettaganden. Aktiva och medvetna 
reflektioner om vad man gör, och varför man gör på just det viset, är 
viktiga. I denna självreflektion kan det vara värt att fundera över några 
didaktiska frågor, exempelvis: Vad är det som skall diskuteras? På vil­
ket sätt kan handledningen genomföras? Vem ska leda och när? Dylika 
frågor – och andra – kan bidra till att utmana invanda mönster och förgi­
vettaganden och på så sätt hjälpa handledare att få syn sin egen praktik. 
Vad kan annars hända? Min uppfattning är att en handledare, oavsett 
om det är en handledande sjuksköterska eller en klinisk adjunkt, som 
inte reflekterar över sin roll och över vad som sker och inte sker, riskerar 
att göra ett mindre bra arbete och därmed inte optimalt bidra till studen­
tens lärande. Från ett fokus på handledares reflekterande ska vi nu sätta 
handledares metoder och modeller under lupp. 

Didaktiska verktyg i klinisk handledning

I detta avsnitt ska jag diskutera och problematisera några metoder och 
modeller som ofta används i handledningssituationer under VFU. Föl­
jande metodstrategier ingår i den kliniska handledning som jag har 
personlig erfarenhet av som yrkesutövare och som klinisk adjunkt i 
sjuksköterskeprogrammets VFU; reflektion, kliniska seminarier, case­
metodik och portfolio. Låt oss betrakta dem som didaktiska verktyg och 
metodstrategier för att stimulera lärande och för att uppnå de uppsatta 
lärandemålen. 

Reflektion

Under den här första tiden har det varit väldigt mycket tankar, 
mycket ny information och så mycket intryck att bearbeta, 
det var faktiskt bra att ha sin dagbok att skriva av sig i.		
                                              (Sjuksköterskestudent, termin 2)
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Ovanstående är ett utdrag ur en sjuksköterskestudents dagbok som 
förts under VFU:n i syfte att reflektera över det som händer under 
kursmomentet. Studenten uttryckte sig uppskattande inför möjligheten 
att använda dagbok. Det stämmer bra överens med vad flera författare 
inom forskningsområdet understryker. De beskriver att reflektion är ett 
sätt för studenten att knyta samman teori och praktik i olika situationer 
(Bie, 2007; Egidius, 2002; Ekenberg, 2001; Häggman-Laitila m.fl., 2007; 
Ramsden, 2003; Skancke Bjerknes & Bjørk, 1996). Målet med reflektion 
i hela utbildningen är att erfarenhet ska vara en del i lärandeprocessen 
som ska leda till kunskapsutveckling. Studenten ska utveckla en 
yrkesmässig medvetenhet, bli skickligare i olika färdigheter samt bli 
medveten om hur han eller hon upplever, reagerar och engagerar sig i 
olika situationer. För handledaren, läraren och studenten är reflektion 
i lärandet av betydelse för att alla inblandade ska bli medvetna om 
vad studenten gör och varför. Reflektion är ett sätt för handledare och 
lärare att få grepp om hur handledning ska gå till och vad studenten 
behöver lära sig och utveckla mer. Reflektion kan ske före, under 
eller efter en handledning och den kan genomföras självständigt eller 
tillsammans med andra. En metod är att, som i exemplet ovan, föra 
dagboksanteckningar om vad man är med om, hur man reagerar i och 
tänker om vissa situationer. 
	 Vid Högskolan i Gävle strävar lärarna i sjuksköterskeprogrammet 
efter att utgå ifrån Gibbs (1988) modell för reflektion. Modellen går ut 
på att studenten för egna personliga dagboksanteckningar över någon 
patient eller vårdsituation. Av yrkesetiska skäl är det viktigt att patien­
ten inte kan identifieras. Utifrån patienten eller vårdsituationen ska stu­
denten t.ex. beskriva vad hände, vad som åtgärdades och vilka känslor 
och tankar som uppstod. Utifrån det ska studenten sedan göra bedöm­
ningar kring vad som var bra respektive mindre bra och om situatio­
nen var lätt eller svår för honom eller henne att hantera. I analysen ska 
studenten reflektera över liknande situationer som han eller hon varit 
med om tidigare. Kunde något ha gjorts på annat sätt – vad i så fall? 
Enligt min erfarenhet är dagboksskrivandet en metod för reflektion och 
ett verktyg för personlig och professionell utveckling. 
	 Jag vill nu gå över på ett kanske lite mer okänt instrument för 
studentreflektion, nämligen användningen av berättelser. Berättande ut­
gör som bekant en särskild kommunikativ genre med historier, mer eller 
mindre personliga, om något som varit. Berättelser är ofta anekdotiska 
till sin karaktär och har som syfte att lyfta fram särskilda poänger. Ge­
nom att sätta in sig själv och andra i berättelser erbjuds möjlighet att an­
tingen identifiera sig med något eller ta avstånd ifrån det. Berättandets 
betydelse i vården har tagits upp av flera författare, exempelvis Benner 
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m.fl. (1999). Trots att boken har några år på nacken är den uppskattad 
av studenterna och innehåller flera exempel från vården i berättande 
form. Dessa rätt så omfattande beskrivningar gör att studenterna får 
en uppfattning om förhållningssätt och handlande i olika situationer. 
Att berättelser utgör viktiga delar i sjuksköterskestudenters lärande be­
skrivs bl.a. av Nordqvist m.fl. (2011). De menar att berättelser kan ut­
göra kraftfulla verktyg för att synliggöra och överföra de normer, vär­
deringar och handlingsmönster som anses gälla i ett visst sammanhang, 
t.ex. inom vården. Detsamma bör gälla för andra yrkessammanhang. 
Inom vårdområdet visar t.ex. Thunborg (1999) hur olika yrkeskatego­
rier som läkare, sjuksköterskor och undersköterskor konstruerar sina 
respektive yrkesidentiteter med hjälp av berättelser. 
	 Berättelser används således i undervisningen vid Högskolan i Gävle 
för att stimulera till reflektion. Inom t.ex. en kurs med inriktning mot 
äldrevården finns en uppgift som handlar om att intervjua en äldre per­
son och skapa en s.k. livsberättelse. Syftet med uppgiften är att studen­
terna ska tillägna sig insikter i hur äldre upplever åldrandet. Ekman och 
Skott (2005) framställer att livsberättelsen medför att studenten utveck­
lar klinisk kunskap och förståelse för åldrandet. Många studenter be­
skriver att studieuppgiften för dem har inneburit att synen på den äldre 
människan förändrats. De fick en ökad respekt för den äldre människan 
och insåg hur viktigt det är att varje människa emellanåt ges möjlighet 
att berätta sin historia.
	 En handledningsmodell som bygger på berättande har utvecklats 
av Ekenberg (2009). Modellen är tänkt att underlätta för studenterna 
att få ihop vårdvetenskap med vårdpraxis. Navet utgörs av en patient­
berättelse som studenten skrivit ned utifrån samtal med en patient. Att 
få ta del av en annan människas berättelse och reflektera skriftligt över 
den, leder enligt Ekenberg (2009) till ökad förståelse och ett profes­
sionellt förhållningssätt. Vad gäller den del av utbildningen som är 
verksamhetsförlagd, så förutsätts att student och handledare har tid att 
tillsammans reflektera över olika händelser och upplevelser i vårdsitua­
tioner. Emellanåt sätter tidsbristen krokben för detta vilket även finns 
beskrivet i Ekenberg (2001). Att helt enkelt bestämma en tid för reflek­
tion är ett sätt att komma åt tidsbristen. Inom verksamheterna har några 
valt att schemalägga det i slutet av arbetsdagen. 
	 I såväl högskoleförlagda kursmoment som VFU-moment kan lärare 
eller handledare underlätta lärandet genom att ställa öppna frågor. Frå­
gorna ska leda till att studenterna börjar reflektera över exempelvis etis­
ka aspekter, kommunikation mellan patient, personal och anhöriga eller 
över samarbete i vårdsituationer. Sättet att kommunicera och föra dia­
log ska medföra att såväl studerande som handledare får hjälp att följa 
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sin egen tankekedja. I detta har alla parter ett ansvar att skapa ett klimat 
med tillit och öppenhet. Den kliniske adjunkten bör vara beredd på att 
vid behov hjälpa studenten att sortera alla intryck, samt att kommentera 
och problematisera såväl den studerandes som den handledande sjuk­
sköterskans beteende. Att problematisera studentens val av handling är 
sällan i sig komplicerat eftersom denne förväntar sig att så sker. Något 
svårare kan det vara att kritiskt ställa frågor om den handledande sjuk­
sköterskans val och överväganden, eftersom det kan uppfattas som ett 
ifrågasättande av dennes kompetens. Oavsett vems handlingar som dis­
kuteras, rekommenderar flera forskare så kort tidsintervall som möjligt 
mellan själva handlingen och samtal (se t.ex. Hägg & Kouppa, 2007; 
Hilmarson, 2003). Vi lämnar nu frågan om reflektionen för att närmare 
diskutera vad som kan utspelas under seminarier.

Kliniska seminarier

Under verksamhetsförlagd utbildning inom Gävleborgs län genom­
förs kliniska seminarier vid två tillfällen för de sjuksköterskestudenter 
som är ute på sin första VFU. Vid seminariet reflekterar varje student 
tillsammans med några kurskamrater över specifika vårdsituationer, 
exempelvis händelser som finns nedtecknade i dagboken (se tidigare 
beskrivning). Dessa seminarier är att betrakta som handledning kring 
de yrkeserfarenheter som studenten upplevt. Men att vara lärare, här 
i rollen som klinisk adjunkt, vid den här typen av seminarier är pro­
blematiskt för mig eftersom jag har kunskaper och erfarenheter från 
många olika vårdsituationer. Svårigheten ligger i att vara tyst och låta 
studenterna själva få reflektera, diskutera och utbyta erfarenheter. Vissa 
studenter har lättare att prata och vara delaktiga, medan andra kan för­
bli tysta. Precis som Janne Margrethe Karlsson diskuterar i kapitel 3, 
är det en konst att få den tyste studenten aktiv under seminariet. Som 
lärare bör man vägleda den som har lätt för sig att tala så att denne ger 
utrymme för någon som är mindre talför. Den kliniske adjunktens an­
svar är att skapa de bästa möjliga förutsättningarna, vilket inte är helt 
lätt. Som lärare ställs man hela tiden inför nya möten med nya individer 
med sina egna uppfattningar och erfarenheter. Det är då viktigt att vara 
lyhörd och anpassa sig utifrån situationen. 
 	 Vid det första kliniska seminariet med studenterna brukar jag ställa 
frågan om de känner till var ordet seminarium kommer från. Ordet 
kommer ifrån latinets semen som betyder frö. Tanken med frågan och 
förklaringen är att försöka ge studenterna en bild av att kliniska semi­
narier ska ses som en plantskola där reflektionen är som ett frö som sås 
och bildar grund för en ökad kunskapsutveckling. Genom reflektion 
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medvetandegörs t.ex. vad som hänt och åtgärdats i olika vårdsituationer 
samt vilka känslor och tankar som då uppstod hos studenterna själva. 
Detta medvetandegörande, i form av frön, växer sedan och leder till 
ökad förmåga att bedöma och värdera olika vårdsituationer de kom­
mer att möta i framtiden, både i rollen som student och som yrkesverk­
sam sjuksköterska. Det är dock min upplevelse att den avsatta tiden för 
kliniska seminarier går fort. Vi drar ofta över tiden då studenterna gärna 
vill fortsätta samtala. 

Casemetodik

För studenterna som gör sin sista VFU, under termin sex, genomförs 
en annan typ av seminarium, som bygger på den s.k. case-metodiken. 
Utgångspunkten är att studenterna via aktiv medverkan och i samarbete 
med varandra bearbetar och förhåller sig till olika patientfall utifrån sina 
erfarenheter under VFU. Studenterna lämnar in sina ”patientfall” några 
dagar innan, så att huvudhandledarna och jag som klinisk adjunkt ska 
kunna förbereda oss. En student hade skrivit att kreatininclearance, dvs. 
ett urinprov som visar njurfunktion, inte visade några tecken på bakte­
rier. Detta är en felaktighet eftersom det är testet som visar om bakte­
rier finns eller inte. I detta fall kom huvudhandledarna och jag tillsam­
mans överens om att vi skulle se om någon av kurskamraterna rättade 
till missuppfattningen. Om inte, skulle jag försöka ställa frågor som 
kunde leda in någon av studenterna på rätt bana. När detta specifika fall 
kom upp, rättade en av kurskamraterna direkt till missuppfattningen om 
urinprovet kreatininclearance. Vid seminariet användes Whiteboard­
tavlan för att strukturera uppgifterna från respektive patientfall. Utifrån 
en modell beskriven i Egidius (1999) var rubrikerna: 

	 • Fakta (detta vet vi) 
	 • Problem som kräver åtgärder 
	 • Bakgrund, troliga orsaker 
	 • Prognos om ingenting görs 
	 • Förslag till åtgärder (olika alternativ)
	 • Förväntade effekter 
	 • Aspekter att beakta 
	 • Frågor att besvara 
 
Fallet med urinprovet och vissa andra delar av samtalet var en av flera 
saker som fördes in under kolumnen Frågor att besvara. Under hela 
case-seminariet var alla studenter aktiva – de kommenterade, klargjorde, 
ifrågasatte och förde anteckningar.
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Min aktivitet som lärare vid case-seminariet bestod i att skriva på 
Whiteboardtavlan vad studenterna tog upp, ställa öppna frågor utifrån 
taveluppställningens rubriker och vid behov ställa följdfrågor. Det var 
en utmaning eftersom det krävde en hel del improviserande, men i efter­
hand drog jag slutsatsen att det trots allt varit möjligt att strukturera 
samtalet utifrån rubrikerna i Egidius modell. Vad var då huvudhand­
ledarnas roll under case-seminariet? De ställde frågor om de hade några 
funderingar, men i första hand var studenterna aktiva. De ville även få 
idéer om hur de skulle kunna leda de handledningsträffar som de har 
med studenterna. För att avrunda med en egen reflektion, kan jag kon­
statera att lärarrollen var mer som att leda och stimulera diskussionen 
utan att ”servera” svaren. Rollen är en utmaning och jag fick tygla mig 
flera gånger och hålla inne med egna, färdiga påståenden för att istället 
låta studenterna diskutera och själva komma fram till svaren. Huvud­
handledarna upplevde samma svårighet att inte ”lägga sig i”. I denna 
svårighet åskådliggörs skillnaden mellan den föreläsande läraren som 
serverar svaren och den handledande läraren som försöker stimulera 
andra att själva komma fram till lösningen. En annan reflektion från 
lärarhåll är att det har betydelse hur jag ställer frågor till studenten. 
Genom att tillämpa analytiska frågor i case-seminariet, får studenten 
reflektera och förklara olika delar gällande patientfallet. Det bidrar till 
att öka studentens förmåga till urskiljning av vad som är viktigt att lära 
sig för att i sin tur kunna motivera och argumentera för ”sitt” patientfall 
(Lagerqvist, 2010).
	 Vi har arbetat med case-träffar under flera år och ser dem som 
goda inlärningstillfällen inför nästa steg, nämligen examination av 
studenterna. Examinationen är dels muntlig, dels skriftlig och tar upp 
hur individuell omvårdnad planeras för patienter utifrån olika sjuk­
domstillstånd, specifika behandlingar, etc. Noteras bör att case-me­
todiken även används i andra teoretiska utbildningar. Vid Högskolan 
i Gävle har en särskild studie gjorts för att analysera hur studenterna 
upplevde lärandeprocessen vid case-seminarier (Hofsten, Gustafsson & 
Häggström, 2009). I studien framkom att case-metodiken öppnade dör­
rar för djupare förståelse. Vi lämnar nu seminariet som didaktisk metod 
för att diskutera portfolio som didaktiskt verktyg. 

Portfolio

Ett sätt för studenten att organisera och få med sig information under 
hela utbildningen är att använda sig av portfolio. Ambitionen med en 
portfolio är bl.a. att studenten själv tar större ansvar för sitt lärande och 
att denne kan bli hjälpt att planera sina studier samt få syn på sitt eget 
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lärande. Portfolion som används inom sjuksköterskeprogrammet inne­
håller bl.a. en målbeskrivning för VFU-momenten. Målen berör stu­
dentens kunskapsutveckling och i beskrivningen ska han/hon framställa 
hur de valda målen ska uppnås. Målbeskrivningen ska studenten visa 
för handledande sjuksköterska vid inledningen av VFU:n samt för den 
kliniske adjunkten. Portfolion innehåller även lärandemålen för kursen 
och en exempelsamling. I exempelsamlingen framgår vilken litteratur 
han/hon läst, färdighetsträning, eftertanke och reflektion. Studenten har 
eget ansvar för exempelsamlingen och den kan ses som en översikt för 
studenten för att komma ihåg vad han/hon gjort eller sett, exempelvis 
momentet att ta ett blodprov. 
	 Syftet med portfolio-användning i det här sammanhanget är att 
spegla studentens utveckling över tid samt öka känslan, insikten och 
förståelsen för att det hela tiden sker en lärprocess. När kunskaps­
utvecklingen blir synlig för studenten, kan möjligheten öka för att 
studiemotivationen höjs. Portfolion ska öka studentens egen förmåga 
att bedöma sin utveckling. Den ska hjälpa studenten att bli medveten 
om hur han eller hon lär sig samt att se och förstå vad han eller hon 
behöver utveckla mer. Dokumenterad framgång leder till ökad själv­
känsla, är en grundtanke. Ett viktigt mål i pedagogiska sammanhang är 
att studenter skall uppleva framgång (Biggs &Tang, 2007; McMullan 
m.fl., 2003; McMullan, 2005). 
	 Vid introduktion till den första VFU-perioden på HiG informerar 
och samtalar klinisk adjunkt med studenterna om vad syftet är med 
portfolion. Det är då viktigt att vara tydlig med informationen och 
att medvetandegöra fördelarna med portfolion. Man kan till exempel 
säga till studenten: ”Den skall visa att du lär dig – din utveckling i 
professionslärandet. Med hjälp av din portfolio blir det tydligt vad du 
ska kunna och redan kan.” Portfolion är ett kraftfullt verktyg, enligt min 
erfarenhet, men används dock inte systematiskt under studentens hela 
studietid på Högskolan i Gävle. Enligt mitt sätt att se det är detta ett 
utvecklingsområde inom sjuksköterskeprogrammet.
	 Det som har tagits upp är de metodstrategier som vi använder i VFU 
kurserna inom sjuksköterskeprogrammet. Troligen känner också många 
andra ämneslärare igen metodstrategierna utifrån sin didaktiska verk­
samhet. Utbildningen ska leda fram till yrkeskunnande, arbetsteknik, 
kompetens och förhållningssätt. Dessutom ska den leda fram till aka­
demisk kompetens som innebär att sjuksköterskan har en vetenskaplig 
medvetenhet, ska vara systematisk i sitt handlande, kritiskt tänkande, 
problemlösande och självständig.
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Handledarrollen i ljuset av pedagogiska vinster 

I denna artikel har några utmaningar i den kliniska handledningen på 
sjuksköterskeprogrammet diskuterats Jag har velat lyfta fram olika 
metoder och modeller för att synliggöra och problematisera de kun­
skaper, färdigheter och förmågor samt de värderingar och förhållnings­
sätt som kännetecknar sjuksköterskors kompetens. Exempelvis har 
handledarrollen belysts i ljuset av de pedagogiska vinster som finns 
med att studenterna själva kommer på lösningar, svar och frågor. Lärar­
rollen förknippas ofta med en förmåga att besitta stora kunskaper som 
ska ”förmedlas” till dem som skall lära sig. För en god lärare, såväl 
inom grundskolan som inom den högre utbildningen, handlar det enligt 
mitt resonemang om att få en annan person att lära och utvecklas på 
sina egna villkor. 
	 I dessa avseenden är klinisk handledning inom sjuksköterske­
programmet ett stimulerande och givande arbete. Det innebär många 
möten med studenter och handledande sjuksköterskor och jag ser det 
som en förmån att få stödja och vägleda dem – och att lära av dem. 
Varje möte är unikt och hela tiden får jag som klinisk adjunkt vara 
lyhörd för vad som behöver förtydligas och lockas fram hos studenter 
och handledande sjuksköterskor. Den handledande sjuksköterskan har 
en betydande roll för studentens dagliga handledning i verksamheten. 
Jag som klinisk adjunkt har också ett ansvar att stödja och vägleda 
handledande sjuksköterska likväl som studenten. För att på bästa möj­
liga sätt optimera studentens lärandeprocess, behöver jag som klinisk 
adjunkt, handledande sjuksköterska och student samverka i team.
	 Genom hela lärandeprocessen finns tydliga lärandemål i respektive 
VFU för vad studenterna ska uppnå. Med fem års erfarenhet inom hög­
skolan som klinisk adjunkt har jag förstått hur viktigt det är att alla 
nyanställda lärare inom högskolan får en introduktion, utbildning och 
vägledning i hur de didaktiska verktygen i en utbildning kan användas. 
Sannolikt gör vi kliniska adjunkter saker på väldigt olika sätt och i det 
finns en hel del vi kan lära av varandra. För att klinisk handledning ska 
fungera optimalt bör det finnas möjlighet för högskolans lärare till kom­
petensutveckling och återkommande samtal om det arbete vi utför. Ett 
sätt att systematisera det skulle kunna vara att även kliniska adjunkter 
kunde få handledning för att utvecklas ytterligare som högskolelärare. 
För att återknyta till kapitlets rubrik: det finns många anledningar till 
handledning.
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Kap i te l  8

Lära för livet och inte för tentamen  
– en kritisk diskussion från  
seminarierummet

Eva Westergren

Min reflektion är att den nya struktu­
ren underlättade förståelsen i de olika 
momenten i seminariet och tvingade 
studenterna till ett ökat ansvarstagande 
generellt. 

Arbetsdagen inleds med ett seminarium för sjuksköterskestudenter som 
nyligen påbörjat sin högskoleutbildning. När gruppen samlas i lektions­
salen utspelar sig en för mig bekant scen då några av kursdeltagarna 
utropar ”Jag fattar ingenting! Du måste förklara detta. Jag förstår inte 
seminariefrågorna, hur ska jag kunna lära mig allt till tentan?!”
	 Det är ett fantastiskt givande uppdrag att få undervisa inom den 
högre utbildningen. När studenterna vid en föreläsning lyssnar och ger 
sitt tysta medhåll med nickar och ögonkontakt, och därmed visar att de 
förstår eller känner igen sig, är inspirerande ögonblick. Lika inspireran­
de är det när studenterna deltar aktivt genom att kommentera eller ställa 
frågor under föreläsningar eller då de deltar med presentationer och 
synpunkter kring dagens seminariefrågor. Men det är inte alltid som så 
sker, vilket den inledande beskrivningen åskådliggör. Ofta får jag som 
lärare upprepade frågor från studenterna om hur mycket de måste läsa, 
vad som kan exkluderas ur den angivna kurslitteraturen och vad som 
”kommer på tentan”. Emellanåt förväntar sig även studenter att jag på 
förhand ska presentera de rätta svaren på seminariefrågorna så att de 
har möjlighet att skriva av dem – utan att behöva reflektera och förstå 
den egentliga innebörden. Det förekommer även att studenter enbart 
vill delta i seminariet genom att lyssna på de andra gruppdeltagarnas 
diskussioner utan att själva behöva presentera tankar, funderingar och 
reflektioner. Kanske kan den här inställningen röra skapandets och 
tänkandets våndor; att försöka uttrycka sig med egna ord utifrån littera­
turen? Ibland vet studenterna vad som förväntas och ungefär vad de vill 
förmedla, men de kan ändå ha svårt att få fram orden.
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Som lärare inom högskola och universitet kan man fundera över om den 
här typen av scenarier som emellanåt uppstår, är helt igenom rimliga. 
Man kan fråga sig om vi ska vänja oss vid att servera studenterna all in­
formation eller om studenterna i högre grad själva kan söka och utveck­
la kunskap? En del i högskolemässigheten handlar om att studenterna 
ska ta eget ansvar för lärandet. Å andra sidan kan man förstå studenter 
som gärna vill veta vad som kommer på tentamina eftersom de måste 
klara dem för att få högskolepoäng, studiemedel från CSN och i slutän­
dan en examen. Emellertid kan studenternas ängslan och frågor också 
vara tecken på ett ytinriktat lärande, där de inte har utvecklat studietek­
niker för att komma åt de mer komplexa formerna av lärandet (Marton, 
1977; Ramsden, 2003). Detta leder till ett kritiskt dilemma; studenterna 
ska ta ansvar för att tillägna sig kunskaper för yrket och livet, inte bara 
för den kommande tentamen. Utmaningar som bottnar i den här dub­
belheten känner nog de allra flesta lärare inom högskolevärlden igen sig 
i. Studenter är – eller blir – ofta väldigt fokuserade på vad som kommer 
på tentamina, när vi lärare helst vill att de ska ha djupare motiv för sina 
studier och sitt lärande. 
	 I denna artikel ska jag utifrån min roll som lärare på sjuksköter­
skeprogrammet vid Högskolan i Gävle, diskutera ett specifikt under­
visningsmoment – njurarna och urinvägarna – och hur jag har försökt 
bearbeta undervisningsstrukturen i syfte att öka studenternas delaktig­
het i seminariet och därmed försöka få dem att anta ett mer djupinriktat 
lärande (Ramsden, 2003). Liknande ansatser har flera av de andra för­
fattarna i boken; Janne Margrethe Karlsson undersöker i kapitel 3 hur 
lärare kan förhålla sig till kunskapsbedömning av studenter som är in­
aktiva på seminarier och Elisabeth Persson i kapitel 7 då hon diskuterar 
klinisk handledning inom sjuksköterskeprogrammet.

Den pedagogiska utmaningen

De som idag söker till en sjuksköterskeutbildning och blir antagna be­
höver inte uppvisa någon tidigare erfarenhet av arbete inom vårdyrken. 
Detta gör att vissa studenter inte har någon större inblick i vad sjukskö­
terskeyrket kan innebära, medan andra har kortare eller längre erfaren­
het som vårdbiträde eller undersköterska. Några av de sökande kan ha 
gått omvårdnadsprogrammet på gymnasiet och på så sätt haft praktik 
eller arbete på vårdavdelningar. Jag upplever att studenter med tidigare 
erfarenhet av arbete inom vården, har en högre grad av förförståelse, 
jämfört med de studenter som saknar denna erfarenhet. Och konstigt 
vore annars. Möjligen kan detta vara en orsak till att vissa oerfarna stu­
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denter verkar ha det kämpigt med förståelsen och visar stort intresse för 
vad exakt som kommer att examineras. 
	 För att studenter ska kunna vidga koncentrationen från ett ensidigt 
fokus på tentamen till att omfatta hela det egna lärandet, behöver de 
fungerande lärandestrukturer. Jag har gjort ett försök att förändra struk­
turen i ett kursmoment som handlar om njurar och urinvägar. Min avsikt 
med denna förändring har varit att öka studenternas delaktighet och att 
få dem mer aktiva i själva läroprocessen. Jag har således velat skapa 
bättre förutsättningar för ett djupinriktat lärande (mer om detta begrepp 
senare i det här avsnittet). 
	 Momentet kring njurar och urinvägar, som jag ansvarar för, ingår 
som ett av tolv medicinska områden och kursmoment i kursen Anatomi 
och fysiologi (15 hp), vilket är den första medicinska kursen inom Sjuk­
sköterskeprogrammet.1 Momentet omfattar en föreläsning och ett se­
minarium. Då det är fler än 100 studenter i kursen delas de in i tio 
grupper om åtta till 15 studenter. Det innebär att jag som lärare genom­
för seminariet kring njurar och urinvägar cirka tio gånger under denna 
kurs. Den här delen av upplägget är densamma i den gamla och den nya 
strukturen.
	 Hur den omarbetade strukturen lades upp och genomfördes be­
skrivs senare i kapitlet och jag redogör närmast för det tillvägagångs­
sätt som tidigare användes på kursmomentet. När dessa seminarier har 
genomförts tidigare har gruppen fått förbereda sig genom att på förhand 
läsa igenom kapitlet i kurslitteraturen och besvara ett antal frågor till 
seminariet, som funnits angivna i studiehandledningen. Vid seminari­
erna har de då fått inleda med att sitta i mindre grupper för att reda ut 
sådant som de inte har förstått i kapitlet. Ibland har gruppen valt att 
istället börja den gemensamma diskussionen direkt kring de givna se­
minariefrågorna. Vid dessa seminarier kunde det ibland vara svårt att 
få igång en diskussion och det hände att studenterna inte ville besvara 
frågorna, möjligen av rädsla för att det skulle bli fel och att de skulle 
framstå som okunniga eller för att de helt enkelt inte hade kunskaperna. 
De anatomiska och fysiologiska begreppen, beskrivningarna och funk­
tionerna hos njurarna och urinvägarna och deras placering i kroppen, 
var även svåra att omfatta för en del studenter. Denna situation kunde 
uppstå trots att de hade läst litteraturen och sett illustrationerna i boken. 
Den anatomiska strukturen för njurarna och urinvägarna kunde dess­
utom fortfarande vara oklar hos någon student även efter seminariet – 
vilket ofta blev uppenbart i samband med tentamen.
	 Som lärare upplevde jag av naturliga skäl en viss frustration och 
ställde mig frågor om hur man på andra sätt kan stödja studenterna i 

1	  Det första  kursmomentet studenterna läser inom programmet är Introduktion till omvårdnad 
som vetenskap och arbetsområde som omfattar 7,5 hp.
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att befästa sina kunskaper på ett mer långsiktigt sätt. Att vissa studenter 
presterade svaga tentamensresultat och hade en mentalitet som före­
föll gå ut på att endast läsa till tentamen, hade länge varit ett problem i 
undervisningen. En fråga var vad som skulle kunna hjälpa studenterna 
att öka kvalitén i lärandet och att se den praktiska nyttan med sina kun­
skaper. En av mina slutsatser resulterade i att jag valde att göra om 
strukturen på undervisningen, vilket jag snart återkommer mer konkret 
till i artikeln. Syftet med omstruktureringen var även att få mer aktiva 
studenter. Den nya strukturen för kursen, med ändringar vad gäller 
föreläsningar, förberedelser och seminarier grundar sig till viss del på 
Egidius (1999) probleminriktningar av olika grader, men också utifrån 
egna successiva reflektioner. Även Ramsden (2003) har inspirerat mina 
tankar kring att utveckla undervisningen till en högre nivå med fokus 
på mål och struktur på en kurs. Begreppet djupinriktat lärande blev för 
mig en målbild i utvecklingsarbetet med den nya seminariestrukturen. 
Vid ett djupinriktat lärande försöker man få den enskilde studenten att 
förstå en helhet, en mening och de olika detaljerna i ett större menings­
bärande sammanhang, istället för att denne har fokus på delar av inne­
hållet i sitt lärande (Nordquist, m.fl. 2011; Ramsden, 2003). Självklart 
är enskilda fakta också viktiga, såsom detaljinformation. Men om den 
som ska lära sig något bara koncentrerar sig på att kunna vissa fakta 
och detaljer, utan att samtidigt fokusera på helheter, samband och den 
övergripande idén, kan man beteckna det som ett ytinriktat lärande. För 
att öka chanserna att studenterna intar ett förhållningssätt som leder till 
ett djupinriktat lärande, kan en metod vara att öka delaktigheten och 
aktiviteten hos studenterna, t.ex. genom att använda sig av problem­
lösning (Nordquist, m.fl. 2011; Marton, Hounsell & Entwistle, 1996). 
Studenter som får använda sig av sina egna kunskaper kan tillämpa en 
form av problemlösning som en del av processen att lära (Marton, m.fl. 
1996). Om dessa studenter även har använt sig av angiven kurslitteratur, 
underlättar det problemlösningen. 
	 Det finns fler spår för lärare som vill stödja studenter på vägen till 
ett mer djupinriktat lärande. Jag anser att det är viktigt att ha kännedom 
om hur olika sätt att strukturera undervisningen påverkar studenternas 
studieteknik. Ökade insikter inom det didaktiska området fick jag och 
flera kollegor när vi deltog i en högskolepedagogisk kurs. För oss ledde 
kursen till många diskussioner och samtal vid kaffebordet, i korridorer 
och på arbetsmöten. Vi vände och vred på kursplaneringar och upp­
levde sinsemellan ett ökat intresse för högskolepedagogiska frågor och 
en ökad förståelse för studenters lärprocesser.
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En annan viktig aspekt på olika lärsituationer är att bli medveten om 
hur god kommunikation mellan lärare och student, och studenter sins­
emellan, uppkommer. För att lägga grunden till en god kommunikation 
inom en kurs, där deltagarna delger varandra olika erfarenheter, krävs ett 
visst mått av berättarförmåga. Genom berättelsen förmedlas ofta själv­
upplevda händelser och tankar. Dessa erfarenheter kan leda vidare till 
reflektioner vilka i sin tur kan bli till beständig kunskap (Bech-Karlsen, 
1999). Som lärare inom sjuksköterskeprogrammet förmedlar jag infor­
mation dels från det som står i den angivna litteraturen, dels via artiklar 
eller andra vetenskapliga källor. Det finns även en ytterligare informa­
tionskälla som jag använder mig av – min egen fleråriga erfarenhet från 
yrket som sjuksköterska. I yrkesrollen undervisade jag, eller rättare 
sagt handledde jag, studenter, kollegor, patienter och anhöriga i olika 
situationer. Som lärare kan jag använda mig av denna erfarenhet för att 
få ytterligare vinklingar och perspektiv i undervisningen, t.ex. genom 
att återberätta konkreta händelser från vården. Enligt Nordquist, Sund­
berg och Johansson (2011) kan lärande ske vid en gemensam aktivitet 
mellan människor, om denna aktivitet går ut på samspel och kommu­
nikation. Den enskilde kan bearbeta detta och skapa sig ny kunskap. 
Denna lärprocess sker då genom växelverkan mellan två eller flera per­
soner (Nordquist, Sundberg & Johansson, 2011; Vygotskij, 1999). 
	 Jag kommer nu gå över till att mer konkret beskriva förloppet med 
utvecklingen från den invanda undervisningsstrukturen till en struktur 
på undervisningen som, vad jag tror, i större utsträckning kan leda till 
ett djupinriktat lärande. 

Seminariets struktur innan förändring av föreläsning 
och seminariestruktur

Som tidigare nämnt är kursen Anatomi och fysiologi (15 hp) den första 
medicinska kursen inom sjuksköterskeprogrammet. Kursen utgörs av 
tolv moment varav tio berör olika ämnesområden som t.ex. nervsyste­
met, sinnena och rörelseapparaten.2 Två av momenten är praktiska me­
todövningar där studenterna får öva blodtrycks- och pulsmätning och 
att göra hjärt-lung- räddning (HLR). Det område jag ansvar för är njurar 
och urinvägar. Alla tio områden har genomförts enligt samma struktur, 
dvs. en inledande föreläsning som omfattat en halv dag och några da­
gar därefter har ett seminarium genomförts under en halv dag. I kursen 
skriver studenterna också två tentamina. Efter fem veckor har en tenta 
genomförts som omfattar fem av de tio medicinska områdena och ef­

2	  Momenten är (a) Celler, vävnader och organ; (b) nervsystemet; (c) sinnena; (d) cirkulations­
systemet och blodet; (e) rörelseapparaten; (f) respirationssystemet; (g) njurar och urinvägar; (h) mat­
spjälkningssystemet; (i) endokrina systemet; och (j) immunologi.
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ter ytterligare fem veckor har en till tenta genomförts på de resterande 
områdena. 
	 Kursen har ett tacksamt innehåll att inleda med för nya studenter 
eftersom de känner igen stora delar av kroppens fysiologi från biologi­
lektionerna i grundskolan och gymnasiet, samtidigt som det hela tiden 
kommer ny information som de inte är bekanta med. Lärarna har där­
med möjlighet att locka med olika ämnesfördjupningar, men det är ock­
så en utmaning att fånga studenternas intresse för dessa fördjupningar. 
För många av studenterna är det även första gången som de skriver en 
tentamen. Denna tentamen är ofta en stark stressfaktor, framförallt för 
de som läser sin första högskoleutbildning.
	 En av examinationsuppgifterna i kursen är att studenterna parvis på 
ett lättfattligt men korrekt sätt ska förklara en funktion eller ett fenomen 
för någon som inte anses vara alltför insatt i området, t.ex. till en pa­
tient. Uppgiften är därför pedagogisk till sin natur där det handlar om att 
muntligt, kortfattat och koncist förmedla information på ett medmänsk­
ligt sätt, något som alla sjuksköterskor måste göra i det dagliga arbetet. 
I kursen tilldelas studentparen ett av de tio områdena som de ska arbeta 
med och de uppmanas att koncentrera sig på någon eller några delar. 
Det innebär att i mitt kursmoment kring njurar och urinvägar är det två 
till tre studentpar som ska göra denna muntliga presentation vid något 
av de tio seminarier jag genomför.
	 Till sin hjälp har studenterna, både i den tidigare strukturen och i 
den förändrade strukturen, en studiehandledning med praktisk informa­
tion och seminariefrågor till vart och ett av de tio medicinska områden 
och moment som behandlas i kursen. Som tidigare nämnts inleddes i 
denna tidigare struktur varje medicinskt område med en introducerande 
halvdagsföreläsning för hela studentgruppen följt av seminarier i min­
dre grupper. Innan studenterna kom till seminariet förväntades de ha 
besvarat och sammanställt ett antal frågor som de skulle ta med som 
diskussionsunderlag och utgångspunkt under seminariet. 
	 I den tidigare strukturen för genomförandet av seminariet kring 
njurar och urinvägar hade seminariedeltagarna fått välja på att antingen 
sätta sig i mindre grupper och diskutera kring frågorna i ca 15 minuter 
för att reda ut eventuella oklarheter med seminariefrågorna sinsemel­
lan, eller att börja hela gruppen tillsammans för att diskutera fråga för 
fråga. Syftet med denna diskussion var att de skulle få en bekräftelse 
både från mig och av sina studiekamrater, om huruvida de hade för­
stått uppgiften rätt eller inte. Under denna diskussionsstund gick jag 
som lärare runt i de mindre grupperna för att tydliggöra vissa problem 
eller ge kort information kring frågorna. Efter detta korta diskussions­
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pass återsamlades hela gruppen på åtta till 15 studenter för gemensam 
genomgång av seminariefrågorna. 
	 Som jag beskrev tidigare i denna artikel, var det ibland svårt att 
få studenterna att vara aktiva under passet. Ibland hände det att ingen 
av studenterna kunde besvara frågorna vilket jag tolkade som att de 
tyckte det var svårt. För att komma åt det problemet hade jag provat 
olika varianter för ökad aktivitet i grupperna även innan jag gjorde om 
seminariestrukturen. Vid dessa tillfällen har jag ställt direkta frågor till 
respektive student, fördelat seminariefrågorna i gruppen för att tillsam­
mans leda diskussionen eller så har motfrågor och följdfrågor ställts. 
Detta har lett till att vissa studenter blivit lite mer aktiva, men några 
av dem har även blivit mer osäkra och inte svarat, möjligen av rädsla 
för att svara fel. Seminarietider kan påverka stämningen i ett rum och 
jag har provat att genomföra dessa seminarier både under förmiddagar 
och eftermiddagar. De som hade haft eftermiddagspass, och därmed sitt 
andra seminarium för dagen, blev ibland lite tystare och mindre aktiva 
under slutet av dagen. 
	 I nedanstående flödesschema åskådliggörs den ursprungliga under­
visningsstrukturen för kursmomentet som behandlar njurarna och urin­
systemet.

Figur 1. Flödesschema över den ursprungliga seminariestrukturen
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Förändring av föreläsning och seminarier

Jag vill nu illustrera de modifieringar som senast har gjorts i såväl kur­
sen Anatomi och fysiologi (15 hp) som inom ramen för mitt delmo­
ment kring njurar och urinvägar, där seminariet jag beskriver ingår som 
en del. Inom kursen har samtliga föreläsningar som introducerar vart 
och ett av de tio medicinska områdena kortats ner från en halv dag till 
att nu omfatta 50-60 minuter. Tanken med att göra dessa föreläsningar 
kortare, är att fokusera på kärnfrågor inom området. Seminarierna har 
behållit samma tidslängd som tidigare, dvs. halvdagar för varje grupp 
och område. Såsom tidigare omfattar varje grupp åtta till 15 studenter. 
Det som nu beskrivits rör förändringar inom hela kursens ram. Vi går 
över till det medicinska område och det seminarium jag ansvarar för, 
njurarna och urinvägarna, för att betrakta hur jag även där ändrat på 
arbetssätt och struktur. 
	 En sak som skiljer de seminarier jag genomför med den nya struk­
turen från dem med den tidigare, är instuderingsfrågor. I den tidi­
gare strukturen hade studenterna bara tillgång till seminariefrågorna 
i studiehandledningen som de förväntades ha läst och besvarat före 
seminariet. Dessa frågor och förväntningar finns kvar i den nya struk­
turen. De nya instuderingsfrågorna ger jag till studenterna före föreläs­
ningen och de förväntas då ha läst och helst besvarat dessa frågor till 
föreläsningen. Syftet är att de ska ha börjat reflektera över ämnesinne­
hållet och därmed vara bättre förberedda på att ta till sig föreläsningens 
innehåll och i nästa steg också vara bättre förberedda när de kommer 
till seminariet. 
	 I den tidigare strukturen inledde vi seminariet med att diskutera se­
minariefrågorna som fanns angivna i studiehandledningen. Detta gjor­
des i mindre grupper om tre-fyra studenter, vilket gjorde att det oftast 
bildades fyra till fem grupper. I den nya strukturen börjar jag med att 
dela in studenterna i två grupper istället, vardera omfattar sju till åtta 
studenter. Varje grupp får en varsin bild i A3-format att diskutera uti­
från. En grupp får en bild på hela njuren och den andra gruppen en bild 
på en del av njuren, närmare bestämt ett nefron, förenklat: i varje njure 
finns ca 1 miljon nefron som bildar urin när vätska och slaggprodukter 
går över från blodsystemet till urinsystemet.
	 I respektive grupp ska studenterna skriva på bilderna rätta medicin­
ska termer, som kan vara på latin eller grekiska, och de rätta svenska 
termerna. Avsikten med detta är att studenterna ska öka sin förståelse 
kring njurarnas anatomiska struktur och hur olika delar benämns. Om 
de är osäkra på termernas stavning får de vända sig till litteraturen. Efter 
att de medicinska termerna är ditskrivna bytte de olika grupperna bilder 
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med varandra för att se vad den andra gruppen har kommit fram till och 
om de vill göra något tillägg. Under detta skede inleds det första steget 
i diskussionen om den första seminariefrågan. De två A-3 bilderna an­
vänds därefter, både av mig som lärare och av studenterna, för att uti­
från respektive seminariefråga illustrera den fysiologiska funktionen 
och anatomiska uppbyggnaden av njuren och urinsystemet. 
	 Efter detta grupparbete går vi över till att diskutera seminarie­
frågorna som finns angivna i studiehandledningen. Dessa frågor har 
studenterna haft tillgång till sedan kursens början, dvs. omkring fem 
veckor innan de kommit fram till mitt seminarium. Det är som i den 
tidigare strukturen sex frågor kring njurarna och urinvägarna och flera 
av dem är av problematiserande karaktär. En fråga är exempelvis for­
mulerad: ”Du har druckit stora mängder vätska. Hur regleras detta i 
kroppen? Berätta! Beskriv även hur kroppen reglerar ett stort saltin­
tag.”
	 Liksom i den tidigare strukturen diskuteras seminariefrågorna i hel­
grupp. Eftersom vi i den nya strukturen har tillgång till de två bilderna 
på njurarna kopplar vi ofta samtalen till dessa bilder. Det gör det också 
enklare för mig som lärare att under seminariet ge mer information, att 
ställa motfrågor och följdfrågor som de får fundera över och diskutera 
med varandra. Studenternas svar på respektive seminariefråga skrivs 
upp på en whiteboard för att de ska bli överskådliga. Inledningsvis ställs 
frågorna öppet så den som vill kan svara. När studenterna i det här 
skedet arbetar med frågorna, är det mer regel än undantag att en per­
sons svar utvecklas ytterligare av andra, antingen på deras egna initiativ 
eller på uppmaning av mig. På det sättet blir fler studenter aktiva då 
varje seminariefråga diskuteras. Några av dem som är tysta får frågan 
direkt av mig för att de ska beskriva och förklara. Min avsikt med det är 
att ytterligare öka studenternas aktivitet under seminariet och därmed 
kanske också öka deras förståelse. Avslutningsvis gör jag som lärare 
en summering av varje enskild fråga innan vi går över till nästa fråga. 
Seminarierna har alltså gått från att ha lite av ”fråga-svars-karaktär” till 
att studenterna i högre grad måste kunna utveckla sina svar och ge för­
klaringar till varför något sker på ett visst vis.
	 När jag bedömer att alla frågor är diskuterade i tillräcklig omfatt­
ning, gör jag en avslutande sammanfattning av det vi har diskuterat. 
Syftet med det är att ”knyta ihop säcken” så att studenterna ska kunna se 
sammanhanget: njurarnas och urinvägarnas funktion som en del i hela 
kroppen och inte som enskilda funktioner. Efter sammanfattningen ut­
värderas seminariets struktur och genomförande med två direkta frågor 
till hela studentgruppen: Var dessa bilder till hjälp? Vad har kunnats 
göra bättre? Nedanstående flödesschema åskådliggör den förändrade 
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undervisningsstrukturen för kursmomentet som behandlar njurarna och 
urinsystemet. 
	 En del som är likadan i den nya strukturen som i den gamla är den 
pedagogiska uppgiften, där studenterna fått sig områden tilldelade som 
de parvis ska prata om på ett enkelt och lättfattligt sätt, t.ex. som om 
de pratade till en patient. Inom det tilldelade området, som kan vara 
njurarna och urinvägarna, kan de välja någon del att fördjupa sig i och 
förklara. I denna struktur har studenterna fått samma riktlinjer som 
tidigare med information om hur de kan gå tillväga. Men när det i den 
tidigare arbetsmodellen var vanligt att de inledde seminariet med denna 
presentation, är det i den nya strukturen vanligare att uppgiften görs i 
relation till diskussion utifrån lämplig seminariefråga. Ofta har denna 
presentation utvecklats som en inledning till en seminariefråga. 

Figur 2. Flödesschema över den förändrade seminariestrukturen

Blev det bättre?

Jag har nu beskrivit dels den gamla strukturen på seminarieupplägg, 
dels den nya som omarbetats i syfte att på ett bättre sätt säkerställa 
studenternas lärande. Närmast kommer jag reflektera över vad föränd­
ringen har lett till. Genom den nya seminariestrukturen tvingas stu­
denterna att vara aktiva från början med inledande diskussioner kring 
bilderna och användandet av kurslitteratur. Detta ger alla deltagare möj­
lighet till en aktiv roll i gruppen med att läsa, berätta och/eller skriva ner 
de relevanta medicinska och de svenska termerna till respektive bild. 
Under bearbetningen ligger bilderna på ett bord och studenterna står 
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samlade runt bilden. De studenter som ställer sig lite bakom sina kam­
rater får direkta frågor från mig om de aktuella termerna. Då kan de 
också gå fram till bilden och mer aktivt delta vid nedskrivandet av ter­
merna. Dessa studenter uppmanas även att gå fram och läsa vad grup­
pen skrivit. När de mest relevanta medicinska och svenska termerna är 
på plats, får alla deltagare gå runt och läsa både på sin egen bild och på 
den andra gruppens bild. Diskussioner inleds om innebörd, stavning, 
uttal och lägesangivelse av njurens anatomi i förhållande till hela urin­
systemets olika delar. Det blir mer aktivitet i rummet då studenterna ges 
möjlighet att göra olika saker tillsammans.
	 I den nya strukturen får seminariet också en mjukare inledning än 
vad som ofta varit fallet tidigare, då vi direkt gick in på seminarie­
frågorna. Denna mjukare inledning är framförallt ett resultat av indel­
ningen i två grupper och samtalen kring de två bilderna som då upp­
står. Det är min bedömning att studenterna genom dessa samtal får en 
bekräftelse på att de hade förvärvat vissa kunskaper. Alla grupper kan 
ange majoriteten av de medicinska och svenska termerna innan de tittar 
i litteraturen. Detta ger en positiv stämning samtidigt som ”stimulering 
till förståelse” enligt Hedin (2006) kan göra så att studenterna kan bilda 
sig ett meningsfullt sammanhang och få struktur till sin nyvunna kun­
skap. Undervisningen kan då göras mer begriplig och lättillgänglig utan 
att det blir för mycket material och information.
	 Under bearbetningen av respektive seminariefråga ställer jag frå­
gorna öppet till hela gruppen med möjlighet för alla att ta för sig och 
svara. De av studenterna som inte är fullt så aktiva får direkta frågor, 
samt följdfrågor, till sina svar av mig. Syftet med det är att öka del­
tagande i diskussionen. Frågorna från mig leder, som önskvärt, i en hel 
del fall till att studenterna blir mer aktiva vid just det tillfället. Andra är 
fortsatt försiktiga. Eftersom bilderna används aktivt, är min uppfattning 
att dessa underlättar en ökad aktivitet i diskussionerna eftersom studen­
terna både kan peka direkt eller läsa innantill då de tappar ordet på den 
aktuella delen i urinsystemet. Som komplement till dessa diskussioner 
gör jag vid två tillfällen ett förtydligande med hjälp av whiteboarden. 
Vid dessa tillfällen illustrerar jag regleringen av blodtrycket och regle­
ringen av kroppens syrabas via olika flödesscheman. Denna komplet­
tering har jag tolkat som nödvändig för att studenterna ska få en ökad 
förståelse. Enligt Gustafsson m.fl. (2010) ska seminarier vara en aktiv 
undervisningsform där syftet är att träna studenterna i kreativt tänkande 
samtidigt som de ska kunna föra ett intellektuellt och stimulerande sam­
tal kring det givna ämnet.
	 Många av studenterna berättar att de varit stressade när de skulle 
börja förbereda sig till seminariet. Flera begrepp är nya och deltagarna 
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tycker att innehållet i kurslitteraturen är komplicerat. Under seminariet 
framkom det även att de flesta inte hade förberett sig inför föreläsningen 
genom att läsa kurslitteraturen i förväg – något som vi lärare uppmanar 
dem att göra, bl.a. står det beskrivet i studiehandledningen. Av drygt 100 
studenter var det ungefär tio som hade ögnat igenom litteraturen och 
en student som hade besvarat seminariefrågorna innan föreläsningen. 
Detta bekräftade min känsla att studenterna har svårt att ta till sig inne­
hållet under föreläsningen. Inför nästa kursomgång kommer de studen­
ter som då börjar kursen att få ännu tydligare rekommendationer att läsa 
i kurslitteraturen och jag planerar även att ge dem en översiktlig lista på 
centrala nyckelord och begrepp. 
	 Målet med att göra denna strukturförändring på seminarierna var, 
som jag argumenterat i de inledande delarna av artikel, att få mer aktiva 
studenter genom att de ges ansvar för sitt eget lärande. Därmed hoppas 
jag att studenterna ska inse att dessa kunskaper verkligen är något de 
måste ha som grund i den kommande yrkesutövningen – och inte bara 
något de måste lära sig inför tentamen. 

Pedagogiska vinster och förluster

Jag ställer mig återigen frågor om vilka pedagogiska vinster en med­
veten undervisningsstruktur kan ge. Var går gränsen mellan att vara 
”enbart” lärare och att servera allt för studenterna i ett färdigt paket? 
Den stående utmaningen är fortfarande: vad ligger i mitt ansvar som 
lärare och vad ligger i studenternas ansvar för sitt eget lärande? Denna 
typ av frågeställningar diskuterar också Pär Vilhelmson och Tomas 
Källquist i kapitel 11, men då med fokus på frågan om i vilken mån 
studenter kan ge återkoppling på varandras examinationsuppgifter. För 
mig har fokus varit på att öka studenters aktivitet och ansvarstagande 
under seminarier. Det är i det sammanhanget en fascinerande utmaning 
att undervisa då studentgrupperna kan skilja sig mycket åt i fråga om 
ålder, kunskapsnivåer, tidigare yrkeserfarenhet och sätt att studera. Det 
mest komplexa med att planera undervisningen, konstaterar jag, är att 
göra rimliga val så att jag kan erbjuda studenterna kvalitativa stunder 
under seminarierna. Dessa val påverkas av många faktorer som jag per­
sonligen inte alltid kan styra över. Undervisningen styrs delvis av olika 
yttre ramar i en kurs såsom syfte, ekonomi, personaltillgång, lokaltill­
gång och tekniska hjälpmedel. Även studenternas förutfattade bild av 
och attityd till vad de ska uppleva, påverkar lärandet. Ett sådant per­
spektiv på studentmentalitet undersöks vidare i den här boken av både 
Bernice Skytt i kapitel 6 och av Annie Hammarberg i kapitel 5. Plane­
ringen och resultatet av kursen påverkas även av undervisande lärares 
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pedagogiska grundsyn och didaktiska färdigheter. Grunden i arbetet 
som lärare är, trots allt, naturligtvis studenterna och deras kunskaps- 
och färdighetsutveckling (Gustafsson m.fl., 2010).
	 De studenter jag undervisar har börjat ta nya försiktiga steg mot sitt 
kommande yrke – sjuksköterskans. De har en bra bit kvar, närmare be­
stämt elva kurser, innan de har skaffat sig tillräckligt med kunskap för att 
få titulera sig legitimerad sjuksköterska. Sedan har de hela livet framför 
sig att bygga vidare på den kunskap och kompetens som de erövrat. Jag 
lyfter fram aspekten kommunikation och berättande tidigare i artikeln 
och vill, i ljuset av mitt exempel, nu återkoppla till det resonemanget. 
Bech-Karlsen (1999) beskriver en episod där sjuksköterskor påbörjat 
en vidareutbildning och hur de ska försöka uttrycka sig skriftligt uti­
från givna uppgifter: ”gör en definition av en patient ”och ”berätta om 
en patient du har mött”. Vid den första uppgiften låste de sig vid for­
muleringen ”ge en definition” och enbart korta fragmentariska begrepp 
skrevs ned. Vid den andra uppgiften greppade de pennan och började 
skriva en flytande text, sannolikt därför att de i princip kunde se patien­
ten framför sig. Detta är ett exempel som återspeglar mina studenters 
svårigheter att uttrycka något de inte har direkt erfarenhet av och kring 
något de inte känner sig helt trygga i. Min reflektion blir att studenters 
trygghet i samband med undervisningstillfället, hänger ihop med hur 
jag undervisar. Om studenterna dessutom har mer erfarenhet med sig 
till seminariet från föreläsningen och läsning av kurslitteraturen, skapas 
bättre förutsättningar för dem att ta till sig information och utveckla 
kunskap. Resultatet blir en vinst för individen och gruppen som helhet. 
	 I samband med en enklare utvärdering, framkom att studenterna var 
nöjda med den nya strukturen och de hade inte några direkta förslag 
på ytterligare omstrukturering. Det enda önskemålet som lyftes efter 
omarbetningen var längre introduktionsföreläsningar, de som ju hade 
kortats ner. Anledningen till önskemålet var att de lättare skulle få för­
ståelse för kunskapsområdet, men lika mycket för att få veta vad jag som 
föreläsare och seminariehållare bedömer som viktigt. Min reflektion är 
att den nya strukturen underlättade förståelsen i de olika momenten i 
seminariet och tvingade studenterna till ett ökat ansvarstagande gene­
rellt. 
	 Med denna grupp studenter blev det ett något bättre resultat vid ten­
tamen, jämfört med innan strukturen gjordes om. Det är visserligen för 
tidigt att påstå att just min förändrade struktur är orsaken till detta, men 
det kan vara så att det nya arbetssättet har påverkat positivt. Finns det 
trots allt risk att min utvecklade situation för lärande blir till nackdel för 
de studenter som har svårt att vara aktiva och känner sig osäkra trots 
att de är väl förberedda? Kan denna nya struktur försvåra deras läro­
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process? I den här artikeln kan jag inte ge fullödiga svar på de frågorna, 
men för att på förhand i någon måtta bemöta en eventuell osäkerhet 
inleds numera varje seminarium med påpekandet: ”Detta är ett tillfälle 
för lärande. Ju mer ni frågar och diskuterar desto mer får ni ut av dagen. 
Dessutom finns det inga dumma frågor”.
	 Att göra dessa förändringar i undervisningens struktur, har varit 
stimulerande mot bakgrund av att mötet med studenterna tidigare har 
givit upphov till viss frustration hos mig, då en del studenter emellanåt 
har varit oengagerade och oförberedda. 
	 Den nya seminariestrukturen är ett arbetssätt som jag ämnar fort­
sätta med i denna kurs och eventuellt kommer att implementera i andra 
kurser också. Men då är det ett arbete som hela arbetslaget av lärare bör 
diskutera och vidareutveckla tillsammans. Gärna utifrån den gemen­
samma pedagogiska grundsynen. Med gemensamma krafter kan vi öka 
studenternas delaktighet och få fler studenter till att anamma ett djup­
inriktat lärande. Det didaktiska utvecklingsarbetes möjligheter ligger 
framför oss.
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Kap i te l  9

De mätbara kunskaperna – och de omätbara
Om upplevelsebaserat lärande i  
högre utbildning

Hanna Larsson

Genom upplevelsebaserat lärande kan 
individualiteten uppmuntras, samtidigt 
som gruppens gemenskap blir ett forum 
för utveckling.

	
En grupp på omkring 15 blivande innovationsrådgivare samlas i en 
lokal för att, med hjälp av drama-inriktade, pedagogiska metoder, gå 
in i rollen som professionella rådgivare. Vi ska således inte läsa om hur 
man bör agera i situationer som kan uppstå i det blivande yrket, utan 
verkligen agera som om de skedde på riktigt. Genom att bokstavligen 
låta kursdeltagarna gå in i yrkesrollen via olika givna situationer är min 
avsikt att lärandet ska ske genom ett praktiskt, upplevelsebaserat arbets­
sätt.
	 Undervisning som baseras på praktisk övning som i ovanstående 
exempel, har ett fokus som skulle kunna jämföras med t.ex. den verk­
samhetsförlagda utbildningen inom sjuksköterskeprogrammet, inom ett 
lärarutbildningsprogram, eller med arbetet som sker i en laborationssal. 
Syftet är att genom upplevelser skapa mening och att på detta sätt också 
bidra till ett mer komplext och fördjupat lärande (Lindström, 2002). Jag 
kommer i denna artikel beskriva och problematisera arbete med upp­
levelsebaserat lärande i högskoleundervisning, inriktat på begrepp som 
meningsskapande, gruppdynamik och kommunikation. Min bakgrund 
som teaterlärare (både som konst- och kommunikationsform), har givit 
mig många tillfällen att se hur upplevelser påverkar studenters lärande. 
Min förhoppning är att de som redan arbetar med praktiska metoder och 
de som önskar arbeta mer med sådana, ska har nytta av artikeln i sin 
undervisningsgärning. Inledningsvis skissas här en teoribakgrund till 
mina utgångspunkter.



126

Meningsskapande och fördjupat lärande

Med ”upplevelsebaserat lärande” menar jag en undervisningsform som 
till stor del utgår från att lära genom att handla eller agera. Det betyder 
bl.a. att många av de kunskaper och insikter som kursdeltagarna till­
ägnar sig, bygger på personliga upplevelser och känslor. För den som är 
förankrad inom dramapedagogiken är dessa mer eller mindre självklara 
utgångspunkter, men det är naturligtvis inte bara i drama och drama­
tiseringar som man arbetar med upplevelser som en del av kunskaps­
utveckling. På högskolenivå sker det i all praktisk undervisning utifrån 
många olika perspektiv. 
	 Målet med det kunskapsinnehåll som studenterna ska tillägna sig 
genom detta sätt att arbeta, är kanske inte alltid ett bestämt resultat. I 
och med att de försätts i specifika situationer förväntas däremot upple­
velsen kunna ge ytterligare djup åt lärandet. I kapitel 8 i denna bok ger 
Eva Westergren exempel från sjuksköterskeutbildning på hur detta kan 
göras. Ambitionen – såväl i Westergrens artikel som med upplevelse­
baserat lärande i vid mening – är att skapa nya dimensioner, genom en 
fördjupning av befintliga kunskaper och ett tillägnande av nya. Det som 
förväntas generera mest för studentens utveckling är processen och vad 
varje student upplever (Ingelman, 1996, s. 22). 
	 Dessa metoder för lärande är måhända inte lika vanligt förkom­
mande i högskoleundervisningen som mer traditionella metoder. Till 
stor del baseras som bekant högskole- och universitetsundervisning på 
att studenterna läser stora mängder text och går på föreläsningar. Så­
dana arbetssätt tydliggör vad studenten förväntas lära sig, dvs. det som 
står i texten. Ett problem som kan uppkomma i det upplevelsebaserade 
lärandet är enligt min erfarenhet just att tydliggöra de förväntade lär­
domar som ska utgöra resultatet av undervisningen, eftersom dessa ofta 
uppstår av ögonblickliga, stundom intuitiva beslut. Jag undervisade i en 
fristående teaterkurs med berättande i fokus när en student gav följande 
utlåtande: 

Jag funderade på vad hade jag lärt mig i den här kursen. 
Absolut ingenting! Sedan insåg jag att jag lärt mig hur mycket 
som helst, inte bara om kommunikation, röst och fysisk 
interaktion, utan också om mig själv som människa.

Många gånger saknar studenter medvetenhet om vad de faktiskt lär sig 
i den konkreta situationen. Likaså kan det vara svårt att se resultatet av 
undervisningen. Inom alla situationer där bedömning skall ske är det 
lättare att fokusera på de synliga och mätbara kunskaperna. Detta gäller 
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givetvis både för den person som ska bedöma och för studenten som ska 
bli bedömd. I dessa sammanhang kan man säga att det synliga resultatet 
ofta utgör ett slags ”självskattning” för studenterna. Under en teaterkurs 
undervisade jag exempelvis en student som deltog i dramaövningarna. 
Jag, som stod utanför övningarna, kunde se hur hon utvecklades soci­
alt och kommunikativt. Likväl frågade hon mig ständigt om hon gjort 
”rätt”. Hennes fokus låg på de mätbara kunskaperna, inte på de upple­
velsebaserade processerna och jag kunde inte ge denna fråga ett rakt 
svar. Rätt eller fel är inte av samma vikt när upplevelsen är i fokus och 
därför kan mätbarheten av kunskaperna förefalla svår. Som jag ser det 
finns det därför ett behov av att finna metoder där upplevelser framhävs 
och kan kopplas ihop med studentens insikter om sitt eget lärande.
	 Om de praktiska metoderna på högskolan kan göra det svårt för 
studenterna att se eller skatta sitt eget lärande, vad kan metoderna då 
bidra med? De kunskaper som framkommer genom ett upplevelse­
baserat lärande kan tyckas vara både subtila och individuella. Varför är 
de viktiga? Kanske för att de har fokus på att skapa mening och genom 
detta bidra till ett mer utvecklat och fördjupat lärande. Vad innebär att 
”skapa mening”? Frågan är komplex och för att kunna föra ett reso­
nemang kring den, behöver nog synsättet på vad lärande innebär dis­
kuteras. Olika undervisningsformer och traditioner för med sig olika 
synsätt. Enligt Roger Säljö, professor i pedagogik vid Göteborgs uni­
versitet, handlar lärande om att kunna besitta information, ha färdig­
heter och förståelse, men också att kunna hantera detta i olika sam­
manhang (Säljö, 2000, s. 141). Han beskriver att både den faktiska 
informationen, eller kunskapen, men också hanterandet av denna spelar 
roll för lärandet som helhet. Min upplevelse är däremot att detta syn­
sätt inte alltid är detsamma i högskoleundervisning. I en mer traditio­
nell undervisningsform där studenten exempelvis förväntas memorera 
vad som står i en text, handlar ”lärande” främst om den första delen i 
Säljös påstående; det vill säga att besitta information. I upplevelsebase­
rat lärande handlar dock ”lärande” om att skapa en djupare förståelse, 
eller att kunna hantera sina färdigheter i olika sammanhang. Genom 
upplevelsen vill man inte bara lära genom att memorera och repetera, 
utan också genom att hantera kunskap i olika kontexter. Denna syn på 
lärande är också vad som initierar en ”meningsskapande process”, som 
är förankrad både i kontext och i mänsklig kommunikation. 
	 Kommunikation mellan människor är, enligt forskaren Caroline 
Liberg, till för att skapa mening i tillvaron (Liberg, 2007). Detta menings­
skapande är en social process och är alltid medierat, det vill säga sker 
genom olika språkliga uttrycksformer. Med språkliga menas ett vid­
gat begrepp som vid sidan av text innefattar t.ex. drama, bild, rörelse, 
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kroppsspråk, symboler, samtal och konst. All kommunikation förut­
sätter dessutom en kontext för att bli begriplig (Säljö, 2000, s.135). 
En talad mening, en fysisk handling eller en symbol kan betyda olika 
saker beroende på kontext. Olika kontext kan i sin tur vara präglad av 
olika, normer, traditioner, känslostämningar eller sätt att förstå världen. 
Att förstå kopplingen mellan kommunikation och kontext är en del av 
meningsskapandets process. I princip alla artiklar i denna bok berör på 
ett eller annat sätt meningskapande processer. Exempelvis för Mikael 
Björling i sin artikel (kapitel 13) resonemang kring hur naturveten­
skapliga begrepp kan förstås (och missförstås) i olika sammanhang och 
Elisabeth Eriksson resonerar i sin artikel (kapitel 2) kring hur det är att 
komma från en kontext, grundskolan, till en ny kontext, högskolan, och 
inbegripas i nya meningsskapande processer. 
	 Drama, som kan ses som en konstform, har en medierande funk­
tion i en meningsskapande process på så sätt att den kan främja lärande 
(Lindström, 2002). Att lära genom konst kännetecknas av ett skapande 
som drivs framåt av studenternas egna frågor och där svaren inte är 
givna. Jag kommer i mina fortsatta diskussioner att ta upp exempel där 
drama fungerat som arbetssätt i högskoleundervisningen. Med ”drama” 
syftar jag inte på den publikinriktade scenkonst som benämns ”teater” 
och som ofta sätts som synonymt med ”drama”, utan på ett praktiskt 
arbetssätt som grundar sig i kommunikation, samspel och interaktion 
mellan människor och där upplevelsen står i fokus för lärandet.

I rollen som rådgivare

Med ovanstående perspektiv om meningsskapande och kommunikation 
i åtanke går jag tillbaka till det inledande exemplet där jag undervisade 
rådgivarstudenterna. Detta kurstillfälle benämndes ”I rollen som råd­
givare” och var en del av en högskoleutbildning som vidareutbildade 
studenter till innovationsrådgivare, med uppgift att bland annat bidra 
till innovatörers idé- och produktutvecklingsprocesser. Kursen hade cir­
ka 15 studenter, vilka var teoretiskt och faktamässigt kompetenta inom 
sina respektive områden och de flesta hade förkunskaper inom närlig­
gande områden eftersom de hade varit ute i arbetslivet. 
	 Jag gjorde således en praktisk övning med studenterna, där jag själv 
agerade rådgivare och studenterna gestaltade kunder, dvs. innovatörer, 
som fick lägga fram ärenden och presentera idéer. De fick, från ”råd­
givarens” sida, möta olika slags beteenden, exempelvis en likgiltig, 
samarbetsvillig, utmanande, negativ eller positiv rådgivare. Studenterna 
fick sedan agera rådgivare åt varandra för att få två perspektiv: inno­
vatörens och rådgivarens. Två studenter fick komma på ett utmanande 
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ärende, medan ett annat par fick agera rådgivare i det specifika fallet. 
Efter varje övning utvärderades upplevelsen genom metodiska och 
didaktiska frågor (såsom hur, var när, vad, varför, etc.), för att skapa 
tydlighet i upplevelsen och på så sätt också försöka synliggöra lärandet 
(Ingelman, 1996). Diskussionerna utgick från de kunskaper som stu­
denterna redan förvärvat i yrkeslivet, eller genom tidigare studier, men 
också utifrån de upplevelser de fått under övningarna.
	 Vad var då syftet med undervisningspasset och hur skulle lärandet 
ske? Liberg menar att vi genom exempelvis text och språk kan förstå 
vår omvärld och uttrycka tankar och känslor, men att våra möjligheter 
att skapa mening ser olika ut beroende på vilka sociala sammanhang 
vi ingår i (Liberg, 2007, s. 8). Hos rådgivarstudenterna fanns redan en 
viss förförståelse för yrket och ett metaspråk användes både som verbalt 
och fysiskt uttryck. Detta metaspråk kunde t.ex. ta sig uttryck som hur 
ärenden formulerades när de framställdes. I en dramatiserad situation 
som denna var syftet att också ett socialt sammanhang skulle uppstå. 
Genom att agera som om situationen var på riktigt (och därför inte helt 
förutsägbar) behövde studenterna göra omedelbara anpassningar av 
både fysisk och verbal kommunikation, för att skapa lyckad kommu­
nikation i den sociala situationen. Detta för att gynna lärandet genom 
en meningsskapande process. Dels fick studenterna möjlighet att hand­
gripligen arbeta med tidigare kunskaper, dels fick de uppleva nya, prak­
tiska situationer och roller.
	 Med rollerna i fokus fick studenterna agera både i invanda och nya 
roller. Människor spelar många olika roller i vardagen och anpassar 
beteendet efter dem, t.ex. rollen som student, föreläsare, förälder, eller 
liknande (Nilsson & Waldemarsson, 1988). Ofta är rollerna så invanda 
att man inte märker att man agerar i dessa och genom att synliggöra 
rollerna i innovationsrådgivarnas rollspel, fick studenterna möjlighet att 
själva se och utveckla hur de agerade i olika situationer och hur dessa 
aktioner bidrog till situationernas utveckling. 
	 Agerande i olika roller bidrar till dynamik i gruppen. Gruppdyna­
miken är en nyckel till hur ett praktiskt arbetssätt som detta kan skapa 
mening. Svedberg beskriver gruppen som ett forum för personlighetens 
växt och utveckling (Svedberg, 2007, s. 60). Enligt ett sådant synsätt 
innebär det att individen, för att mogna personligt, behöver kunna iden­
tifiera sig med något ”större än sig själv”. Individen behöver också 
knyta förbindelser åt många håll och av olika kvalitet. I det ovan be­
skrivna rollspelet fick varje student möjlighet att agera i ett ”större jag”. 
Studenterna kunde gå in i sin yrkesroll och i den skapa och utveckla 
relationer genom samspel med andra. Förhållandet till de olika rela­
tionerna och anpassningen i kommunikation kunde bidra till att vidga 
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möjligheterna att hantera kunskap på ett relevant sätt och därigenom 
också till att fördjupa lärandet. Det torde vara viktigt för människors 
lärande att de har tillgångar till olika typer av grupper. I detta fall ska­
pades nya arbetsgrupper; dels realistiska grupper inom klassen, dels 
fiktiva grupper inom de rollspel som vi arbetade med. Vi prövade olika 
roller i olika gruppformationer; klassen i sig, rådgivaren och kunden, 
etc. Det skapades med andra ord ett forum där personliga möten kunde 
uppstå. Dessa möten bidrog också till en mental förberedelse på hur en 
situation kunde gestaltas i en framtida realitet. 
	 I möten är det de egna omedvetna föreställningarna som leder till 
hur situationer tolkas och som styr gruppens agerande (Svedberg, 
2007). För rådgivarstudenterna handlade en del av deras arbete om att 
medvetandegöra tidigare omedvetna föreställningar, t.ex. hur en inno­
vationsrådgivare bör agera. När rådgivaren sedan möter en kund i reali­
teten måste denne kanske kommunicera och agera på ett helt annat sätt 
för att ett gynnsamt möte ska kunna uppstå. Rollspelet försatte studen­
terna i situationer där de egna föreställningarna skulle kunna synlig­
göras – allt för att gynna professionell kommunikation. 
	 Syftet med undervisningspasset som beskrivits, var att främja och 
fördjupa studenternas lärande genom att skapa forum (grupper, kon­
texter, etc.), inom vilka de kunde agera. De skulle få en möjlighet att 
genom kommunikation, skapa mening i faktakunskaper som var rele­
vant för ett framtida yrkesliv. De gruppdynamiska processerna stod i 
fokus för detta meningsskapande. Dessa torde ha lyft fram de mer sub­
tila kunskapsformerna i studenternas lärande. Samtidigt kan jag inte 
låta bli att undra; synliggjordes lärandet för studenterna just då och där? 
Hur kan studenterna i framtiden veta att en reaktion eller ett beslut här­
rör i ett undervisningspass som detta? Just denna subtilitet kan vara en 
svårighet. I kommande avsnitt ämnar jag reda ut orsaker och verkan ur 
det perspektivet.

Otydlighet – ett problem?

På sidan två i artikeln citeras en student, som upplevde att hon inte lärt 
sig något alls och sedan insåg att hon lärt sig mycket på ett brett plan. 
”En känsla av lärande” infinner sig ofta, enligt min egen erfarenhet, 
i denna typ av upplevelsebaserad undervisning. Studenterna har svårt 
att sätta fingret på vad de verkligen lär sig i det praktiska arbetet, sam­
tidigt som de upplever att de faktiskt fått ut något. Hur uppstår denna 
antiklimax?
	 I denna typ av upplevelsebaserat lärande står processen i fokus. 
Människor är, enligt Liberg, ”multimodala och dialogiska” i sitt lärande 
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(Liberg, 2007). Olika meningsskapande sammanhang befinner sig i ett 
dialogiskt förhållande till varandra. Det betyder att varje individs lär­
process är unik och att man, ur ett processorienterat perspektiv hellre 
än ett resultatorienterat, måste acceptera att varje student kommer att 
lära sig olika saker genom upplevelsen. På motsvarande sätt förstår 
studenter en och samma text (eller en och samma föreläsning) på olika 
sätt. Med andra ord; meningsskapande tar olika uttryck. Det kan alltså 
vara svårt att sätta upp ett enskilt och tydligt slutmål i processinriktad 
undervisning. Dock må man ändå poängtera att det är dessa enskilda 
och individuella processer som utgör det sociala samspel som står som 
forum för de meningsskapande processerna. 
	 I det här sammanhanget kan det vara rimligt att reflektera över kom­
munikation som övergripande fenomen och i relation till lärande. En 
viktig faktor i kommunikation är just utbytet av information för att 
skapa gemensam förståelse (Backlund, 2006). Kan den gemensamma 
förståelsen utebli om för många processer pågår samtidigt? Eller kan 
detta istället öka gruppens gemensamma lärande? När interaktion upp­
står har vi, enligt Backlund, lättare att tyda de kommunikativa signa­
lerna eftersom kommunikationen är direkt. Signalerna går att korrigera 
och ifrågasätta omedelbart, till skillnad från en traditionell variant av 
föreläsning där interaktionen är låg och envägskommunikation är den 
styrande principen för de sociala reglerna. Föreläsaren föreläser och 
studenterna lyssnar. Om många olika lärprocesser pågår i en grupp och 
gruppen är beroende av att hitta ett gemensamt sätt att kommunicera på, 
så torde interaktion i grupp kunna åstadkomma att gruppen blir ett forum 
där de subtila kunskapsformerna verkligen får komma till uttryck. 
	 Att arbeta med upplevelsebaserat lärande kan i vissa avseenden 
också vara problematiskt. Med processen i fokus för lärandet kan man 
ifrågasätta vad som händer om det inte sker någon process? Studenterna 
kan välja att delta i en övning, men att göra det ytligt och inte ”gå in i 
rollen” som exempelvis fiktiv yrkesverksam. Här krävs ett aktivt delta­
gande från studenternas sida där man lever sig in i rollen. Att så alltid 
sker kan man som lärare inte ta för givet. Jag har också mött studenter 
som kastat sig in i övningarna, men inte reflekterat på ett djupare plan 
över dem. För dem tycks heller inte förväntad process ske, utan under­
visningstillfället blir istället ”en rolig stund”. Jag påstår inte att proces­
ser uteblir helt, men om man tar som utgångspunkt att processen är det 
viktiga för meningsskapande och den blir en helt annan än förväntad; 
vad händer då? Varje individ blir väldigt viktig i gruppdynamisk inter­
aktion och om några i gruppen är inne i processer som inte ”passar in”, 
eller är förenliga med ändamålet, kan problem uppstå. Som lärare bör 
man försöka skaffa sig en medvetenhet om vilka processer som pågår 
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och lära sig att använda metoder som kan styra in studenterna mot det 
tänkta målet, om så behövs. Det handlar också om att vara öppen för 
gruppens idéer och att låta undervisningen ta stöd av studenternas er­
farenheter och intressen (Ingelman, 1996). Lyhördhet, flexibilitet och 
att kunna uppfatta vad som sker ”här och nu” bör således vara viktigt i 
undervisning som bygger på upplevelser och i studenternas upplevelse­
baserade lärande. 
	 Mot den bakgrunden ställs det krav på läraren. Det kan konstateras 
att när jag undervisar, behövs en uppsjö av extra övningar, eller meto­
der, för att styra gruppens olika individer i tänkt riktning. Annars är det 
inte alls säkert att målen med arbetet uppnås. Tanken med undervis­
ningen och upplevelserna är ju att det finns vissa gemensamma mål som 
gruppen strävar för att uppnå och att allt det andra som sker i proces­
serna bidrar till ett fördjupat lärande (Backlund, 2006). Jag har hamnat 
i diskussion med kollegor som gjort s.k. värderingsövningar med sina 
studenter, exempelvis övningen ”Fyra hörn”, där läraren ställt en fråga 
och haft olika svar i rummets fyra hörn. Studenterna har fått ta ställning 
och förflytta sig till det svar som de tycker stämmer med deras uppfatt­
ning i den aktuella frågan. Målet med övningen har för lärarna varit att 
synliggöra studenternas åsikter och gynna gruppklimatet genom att alla 
fysiskt får ”berätta” något om sig själva, men det problematiska är att 
övningen många gånger har resulterat i det motsatta. Spänningar har 
uppstått i grupperna och konflikter blossat upp. Fokus har enbart legat 
på ett slutligt mål och lärarna har inte haft förmåga att hantera det som 
uppstår inom individerna och gruppmedlemmarna sinsemellan. Varje 
individuell process har gått i olika riktning och detta har verkat ogynn­
samt för gruppklimatet och inte gjort lärandet gemensamt. Detta kan 
såklart bidra till att åtkomsten av de subtila kunskapsformerna uteblir 
och att lärandet blir än mer otydligt. 

Att synliggöra lärandet och de subtila 
kunskapformerna

Den student som citerades som exempel, upplevde att det som till en 
början var otydligt, blev tydligare när hon gick vidare i tankeprocessen. 
Det var först vid läsning av kursplanen som studenten såg att hon lärt 
sig ”hur mycket som helst”. Hon började reflektera och kunde se kopp­
lingar och tillämpningar. Begreppet ”reflektion” innebär ett tänkande 
för att få en djupare och komplexare förståelse (Fransson, 2004). I detta 
fall handlade reflektionen också om att sätta ord och tränga bakom de 
intuitiva beslut och kopplingar som uppstått i övningarna under kur­
sen. Att tänka kring ”Vad har jag lärt mig” blev ytterligare en ingre­
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diens i studentens meningsskapande kring kursen och detta gjorde att 
hon började förstå att hon visst lärt sig något. Svårigheterna att få syn 
på och formulera sig kring upplevelsebaserat lärande möter troligtvis 
vi alla som sysslar med praktisk tillämpning i yrkeslivet. Viss frustra­
tion uppstår ibland hos kollegor och i omgivningen; ”Vi förstår ju inte 
vad ni gör!”. Som lärare kan man i det fallet ha lika svårt att förklara 
det som studenten i exemplet har. Reflektion är en resurs i ett förtyd­
ligande, men samtidigt måste kanske inte allt förtydligas? I upplevelse­
baserat lärande, på samma sätt som i andra former av lärande, är det en 
del kunskaper och insikter som man inte kan ta till sig där och då. De 
behöver processas och sättas in i sammanhang som deltagarna kanske 
inte får vid själva undervisningstillfället, utan tillägnar sig senare. Säljö 
uttrycker det på följande sätt: ”Det handlar om att ge och ta mening i 
samspel med andra människor.” (Säljö, 2000, s. 152). Det innebär att 
varje människa deltar i att producera förståelse, innebörder och prakti­
ker i samspel med andra.
	 Kanske vore det klokt att förtydliga vad meningen med upplevelse­
baserat lärande är för funktionen i undervisningen, istället för vilken 
typ av stoff som lärs ut? Lars Lindström menar att det lärande som sker 
genom konsten har som syfte att åstadkomma ett större djup i läran­
det, inte att lägga nytt lärostoff till redan fullmatade kurser (Lindström, 
2002). Samtidigt finns det subtila kunskapsformer i upplevelsebaserat 
lärande som enligt min uppfattning bidrar med nytt lärostoff, eller åt­
minstone sätter igång processer där ”nytt” så småningom utvecklas. 
Denna tanke får stöd av Elliot Eisner, forskare vid Stanforduniversi­
tet, som hävdar att de konstnärliga ämnena inte ska behöva vara andra 
ämnen ”behjälpliga”, utan att de har ett eget innehåll att förvalta (ibid). 
Detta torde gälla de flesta ämnen, inte bara de konstnärliga. Alla kun­
skapsämnen har ett viktigt eget innehåll att bära fram, men kan också 
utgöra goda resurser genom att vara andra ämnen behjälpliga, t.ex. kan 
matematikämnet vara en resurs inom fysik och samhällsvetenskap.
	 Begreppet ”lärostoff ” och vad det står för, är också viktigt att syn­
liggöra i lärandeperspektiv. I högskolevärlden finns en tradition att låta 
fakta utgöra stora delar av innehållet i undervisningen. Behöver synen 
på detta vidgas? Säljö menar att lärande idag inte längre handlar om att 
få del av information, utan om att kunna göra erfarenheter i miljöer där 
fysiska och intellektuella redskap görs tillgängliga på ett för individen 
rimligt sätt och där de används som en del i konkreta verksamheter 
(Säljö, 2002, s. 240). Det bör finnas ett behov av metoder, där hantering 
av fakta står i fokus och där personligt lärande och meningsskapande 
processer får utrymme. Låt oss återvända till exemplet med rådgivar­
studenterna, där de fick agera och kommunicera som innovationsråd­
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givare. De prövade den fakta de tillägnat sig, men skapade också en 
personlig relation till ämnesinnehållet och uppnådde förhoppningsvis 
förståelse och mening. Begreppet ”personlig” är dock svårtolkat, efter­
som det kan uttydas på ett flertal sätt. Jag önskar i det här skedet återgå 
till resonemanget om hur kommunikation, i samspel med kontext, kan 
gynna meningsskapande processer. Genom kommunikation övas för­
mågan att balansera alla de sociala roller som människor agerar ge­
nom. Till detta sociala, kommunikativa rollspel finns en tydlig parallell 
till Konstantin Stanislavskij, en av teaterhistoriens ledande teoretiker. 
Han hävdade att en skådespelare som arbetade med att identifiera sig 
med sin roll, behövde kunna svara på frågan: Vem är jag? (Benedet­
ti, 1998). Denna fråga tror jag uppstår, prövas och omprövas när man 
deltar i övningar där man tillägnar sig erfarenheter i samspel mellan 
interaktion, kommunikation och kontext, t.ex. som i fallet med råd­
givarna, eller i annan upplevelsebaserad undervisning. Detta är en del 
av processen, samtidigt som det bidrar till personligt meningsskapande. 
Upplevelsebaserade metoder har i den här belysningen flera viktiga funk­
tioner att fylla i undervisningen. Om man tydliggör vilka funktioner 
som metoderna förväntas bidra med i ett specifikt sammanhang, blir 
måhända frågan om vad de genererar mindre komplex? Vi behöver kan­
ske reflektera kring metoderna i sig.
	 I en konkret studiesituation verkar reflektion som kretsar kring kurs­
moment, kursinnehåll, etc. också gynna meningsskapande. Studenten, 
som inte trodde att hon lärt sig något, ansåg att reflektion bidrog med 
förtydligande av kursinnehåll och sitt eget lärande. Det är angeläget att 
påtala att upplevelsen i sig ofta skapar både outtalad och omedelbar för­
ståelse för vad man gör, varför man gör det, etc. Upplevelser kan vara 
självklara när de väl uppstår. Detta, vill jag hävda, är en del av kommu­
nikation och meningsskapande. Kanske behöver man dock, för att det 
egna lärandet ska bli synligare, träna upp förmågan till medvetenhet och 
reflektion redan under den utforskande, meningsskapande processen. 
Utifrån ett synsätt om att det krävs en distans mellan sig själv och 
sina aktiviteter för att nå en självreflektion, är dock inte detta möjligt 
(Fransson, 2004). Om reflektion är till för att en ”intellektuell aktivitet 
för att få en djupare och komplexare förståelse av ett fenomen”, så mås­
te reflektionen ske före eller efter övningarna. Detta kanske stämmer 
om man ser på ordvalet ”reflektion” utifrån sin betydelse, men samti­
digt tror jag att man kan träna upp en medvetenhet även under övning­
arna. Kanske får man istället vända sig till didaktiken. Att ställa sig me­
todiska och didaktiska frågor (såsom hur, var, när, vad, varför, etc.) kan 
hjälpa till att skapa mening och tydlighet i lärandet (Ingelman, 1996). 
Likväl kan just detta vara svårt, eftersom det inte finns något sådant 
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som först en kontext och sedan en handling; utan att våra handlingar 
ingår i, skapar och återskapar kontexter (Säljö, 2002, s. 135). Summe­
ringen av denna tankegång blir att våra handlingar är ständigt pågående 
processer som knappast sker enskilt. För att lära genom dessa, krävs att 
den lärande hänger sig åt processen och inte alltid analyserar och reflek­
terar, utan tillåts improvisera. De impulser som uppstår av interaktion 
och kontext är ju delar av upplevelsen, likväl som det är impulserna som 
för processerna vidare och bidrar till utveckling. 
	 Läraren har i sitt arbete ett ansvar för att förvalta processerna i det 
upplevelsebaserade lärandet. Att arbeta både med reflektion och im­
provisation tycks vara nödvändigt, och dessa motpoler bör stå i balans 
för att meningsskapande skall uppstå. Samma balans eftersträvar jag 
i undervisning på högskolan, eftersom varje undervisningstillfälle för 
med sig en ny upplevelse. Det sociala rollspelet pågår vid samtliga av 
dessa tillfällen, beroende av kommunikation och kontext. Kan vi lära 
oss att bättre bemästra dessa faktorer, borde vi också kunna lära oss att 
lära. Med fördel skulle vi kunna fördjupa detta och hitta vägar till att 
skapa mening i det lärostoff som både presenteras och upptäcks. Min 
slutsats efter den här djupdykningen kan delas upp i flera skikt. Av­
sikten har inte varit att exkludera andra undervisningsmetoder, snarare 
att bidra till att utveckla undervisning genom en större variation. Det 
individuella lärandet gynnas, enligt min uppfattning, på olika sätt i 
olika situationer. Genom upplevelsebaserat lärande kan individualiteten 
uppmuntras, samtidigt som gruppens gemenskap blir ett forum för 
utveckling. De lärdomar som uppstår ur detta kan gynna studenterna 
både personligen och professionellt. Det lärande och de kunskaper 
som processen för med sig; oavsett konkreta eller subtila, mätbara eller 
omätbara, har ett värde i det livslånga lärandet.
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Kap i te l  10

Textrespons mellan nya väggar  
– från campus till distans på högskolan

Helena Hammarström

Skrivande och tankeutveckling går 
hand i hand och är intimt förbundna 
med varandra.

På mitt skrivbord ligger en gul post-it-lapp föreställande en tecknad 
kollega som med bister uppsyn deklarerar ”Våga vägra distansunder­
visning”. Det är en stor utmaning att som lärare lämna de sedvanliga 
föreläsningarna och seminariesittningarna med tryckta texter och 
med studenterna på plats, till förmån för en nätbaserad undervisning1. 
Diskussioner pågår i korridorer och mötesfora på högskolor och uni­
versitet om hur det kommer sig att genomströmningen av studenter som 
fullgör sin utbildning, är sämre på distanskurser.2 Likaså ifrågasätter vi 
lärare emellanåt huruvida det är rimligt att just min kurs ska erbjudas 
på distans. De senaste åren har emellertid det stora flertalet av landets 
lärosäten anammat ny informationsteknik och anpassade pedagogiska 
strategier, t.ex. i form av utökade digitala lärplattformar, förbättrad tek­
nisk kvalitet vid digital distribution av föreläsningar och möjligheten 
för studenter och lärare att skriva i samma dokument. Ändå ställs man 
som enskild lärare inför en hel del frågor i övergångsprocessen från 
den renodlade campusundervisningen till det ”flexibla” lärandet. Vi är 
å ena sidan införstådda med samhällets utveckling och studenternas 
önskemål om individuell anpassning, men vi behöver å andra sidan få 
fundera över det egentliga syftet med att lämna salarna på det fysiska 
lärosätet och vi behöver problematisera hur en god utbildningskvalitet 
ska säkras.
	 Avsikten med den här artikeln är att resonera kring hur man som 
lärare i den högre utbildningen kan förhålla sig till den här övergång­
en. Är det överhuvudtaget möjligt att vi som lärare och studenter ska 
kunna växla mellan att ena timmen vistas i våra invanda föreläsnings­

1	  Begreppen utreds under rubriken Vad är vad: distans-, nätbaserad, IT-stödd eller flexibel utbildning?
2	  Bergviken Rensfeldt , 2010, study 4, s.2; Warnock, 2005
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salar och i nästa stund fungera i ett webbaserat lärandesammanhang? 
Min utgångspunkt är kursmomentet Läsande och skrivande i vår tid, 
7,5 hp som ingår dels i grundnivåkursen Svenska språket, 30 hp på 
nätbaserad distans, dels i grundnivåkursen Svenska i lärarutbildningen, 
språkvetenskaplig del mot högre åldrar och gymnasiet på campus. Båda 
varianter ges vid Högskolan i Gävle. I min föreställningsvärld och uti­
från min undervisning har det verkat särskilt problematiskt att överföra 
den kamratbaserade textresponsen till en digital miljö. I responsarbetet 
läser och kommenterar studenter varandras texter i en process som sker 
parallellt med lärarens mer bedömande insatser. Grundtanken med 
kamratresponsen är att på ett dialogiskt sätt få syn på och stöttning i 
den egna skriv- och studieprocessen inom ett ämne (se bl.a. Hoel, 2001, 
s. 203-222 och Hoel, 2010, s. 164ff). Min utgångspunkt i arbetet med 
texter och skrivande på högskolan är även en vidgad syn på läs- och 
skrivförmåga, där t.ex. kroppsspråk, bild och ljud ses som kommunika­
tiva enheter precis som skrivet språk gör (Kullberg & Nielsen, 2008). 
	 Mina studenter på campus samlas regelbundet i mindre, fasta grup­
per för utbyte av kommentarer på olika nivåer om varandras texter. 
Detta obligatoriska inslag har byggt på det direkta mötet som uppstår i 
stunden mellan skrivare, läsare och textutkast. Kan den processen vara 
genomförbar på distans med bibehållen kvalitet? Så lyder min fråga i 
den här artikeln. Jag har haft en övertygelse om att det direkta mötet 
mellan skribent och responsgivare bättre borgar för kvalitet i lärandet, 
jämfört med de möten som går att åstadkomma i webbaserade miljö­
er. Stämmer det? Under ett och ett halvt år har jag fört anteckningar 
om upplägg och studenters reaktioner på framförallt arbetet med text­
responsen, i den traditionella klassrumsmiljön respektive i den digitala 
miljön. Jag gör här ett försök att jämföra kursmomentets campusvari­
ant med den distansinriktade i syfte att ur lärarperspektiv se kvalitets­
skillnader och likheter: vad gjorde studenterna och vad gjorde jag? Hur 
tänkte de/jag? Och hur blev det? 
 	 Hur man som lärare återkopplar till och bedömer sina skrivande 
studenters prestationer är en dimension jag inte explicit tar upp i det 
här sammanhanget, men förhoppningsvis kan den här artikeln ändå 
ge viss inspiration på det området. Innan vi går in på mitt kursexem­
pel, ges en motivering till varför jag valt min egen konkreta erfarenhet 
som källa till resonemanget i artikeln, sedan kommer en bakgrund till 
textresponsens villkor samt en betraktelse av distansundervisning på 
högre nivå i Sverige. 
	 I den här boken är det flera av författarna som på liknande vis sätter 
sig själva och sin lärargärning ”under lupp”. Avsikterna kan skifta, men 
självstudium är inom det facklitterära skrivandet ett sätt att betrakta 
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sina gärningar ur ett metaperspektiv. Tillvägagångssättet återfinns även 
i uttryckligt akademiska sammanhang, ibland via termen autoetnografi 
som belyser sociala och kulturella aspekter på personliga erfarenheter 
(Ellis & Bochner, 2000, s. 739; Attard, 2005). Syftet för författarna i den 
här boken är att lyfta didaktiska ställningstaganden utifrån våra egna 
ämnen till en diskussion på mer allmän nivå. Det kan fylla flera funk­
tioner att utveckla en förmåga att se på sin egen lärandepraktik och sina 
föreställningar på ett analytiskt sätt. Läraren Karl Attard har varit en 
inspirationskälla för mig i detta sammanhang. Han förde anteckningar i 
en dagbok, utifrån hur man utvecklade ämnet idrott på gymnasieskolor 
under ett års tid (Attard, 2005). I dessa anteckningar uttrycks att han 
genomgår en ”reflekterande odyssé”, eftersom han inte vet vad målet 
är. Jag har även inspirerats av författaren och högskoleläraren i jour­
nalistik, Jo Bech Karlsen som med diskuterande exempel på sin egen 
arbetsprocess beskriver hur goda facktexter skapas i mötet med andra 
skrivande människor (Bech-Karlsen, 1999). Dessutom har jag tagit in­
tryck av den amerikanska forskaren Molly W. Berger som undersöker 
sin egen undervisning över den digitala spelplattformen Second Life 
(Berger, 2008). Jag kommer närmast att gå in på de sammanhang som i 
skol- och högskolemiljö omger arbetssättet med textrespons.

Att lära i dialog med andra

Företrädare för den sociokulturella inriktningen inom bl. a. språkforsk­
ning pekar på att samtal om olika ämnen och företeelser är förknippat 
med tänkande inom människor. Tänkandet, menar de, är till stora delar 
en kollektiv process där språket blir länken mellan de enskilda perso­
nerna (Säljö, 2000, s. 105ff). I sammanhanget kan den norska skriv­
teoretikern Torlaug Løkensgard Hoel lyftas fram på både grund- och 
gymnasienivå och på akademisk nivå. Hon framhåller att skrivande och 
tankeutveckling går hand i hand (Hoel, 2010, s. 81) och är intimt för­
bundna med varandra: ”språket är vårt viktigaste medel för kommuni­
kation och social kontakt. Men det är också vårt viktigaste hjälpmedel 
för att utveckla tankar” (Hoel, 2009, s. 45). Den amerikanske läs- och 
skrivforskaren Judith Langer, har å sin sida visat hur bygget av en inre 
mental förståelse och kunskap får näring av att man samtalar med andra 
om det man läser och skriver (Liberg, 2006, s. 134). Erfarenheten av att 
själv utvecklas genom samtal med andra, är också ett tema inom Lev 
Vygotskijs teorier som återfinns i en stor bredd av litteraturlistor i om­
råden som berör pedagogik, språk, estetiska lärprocesser, kommunika­
tion och ämnesdidaktik. Vygotskij myntade begreppet den proximala 
utvecklingszonen för att beskriva den skillnad mellan vad människor 
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redan kan åstadkomma på egen hand och vad de kan åstadkomma med 
stöd från andra (Vygotskij, 1934/2001; Sandström-Madsén, 2007; Am­
hag, 2010, s. 72). Även den ryske språkforskaren Michail Bakhtin har 
hävdat att samtalande är ett viktigt grepp i utvecklingssammanhang, 
han menade till och med att hela människans existens är en ständigt 
pågående dialog (Amhag, 2010, s. 30). 
	 I den här sociokulturella och processorienterade andan, har jag dragit 
slutsatsen att samtal människor emellan är följdriktiga i lärandesamman­
hang. Att bearbeta kunskapsinnehåll med hjälp av dialog har utvecklats 
till ett av flera nyckelmoment i min egen undervisning. När jag som hög­
skolelärare förbereder ett kursmoment, ligger det på mitt ansvar att inte 
bara se till att föreläsningar planeras in och att en litteraturlista delas ut, 
utan också att studenternas förutsättningar för lärandet tillgodoses. Sam­
talande om ämnesinnehåll och uppgifter samt den mer specifika kamra­
tresponsen är, som jag ser det, exempel på sådana villkor. 
	 Fram till i början av 1970-talet handlade skrivforskning framförallt 
om färdiga texter och skribentens inre process i samband med skri­
vandet. Därefter har teoriutvecklingen gått från individuella, kognitiva 
synsätt mot de mer sociokulturella och interaktionistiska perspektiv 
som beskrivits ovan (Brink, 2001; Hoel, 2010). Den processinriktade 
skrivpedagogiken infördes i Sverige på 1980-talet med inspiration 
från USA och Norge (Strömquist, 2007). Man ville med den åstad­
komma ett kumulativt arbete i skolan där elevers och kursdeltagares 
egna texter växte från idé till färdig produkt. Med inslag som kreativa 
utkast, bearbetningar i olika steg och en dialogisk kamratrespons uti­
från givna frågor på framförallt innehållet, började lärare utforska det 
nya synsättet. En av de tidiga förgrundsgestalterna, Siv Strömquist, 
beskriver hur den processinriktade skrivpedagogiken i sitt inlednings­
skede i Sverige handlade om den inre kreativa textutvecklingen för att 
mot senare år ha utvecklas mot att även omfatta kunskapsbearbetning 
(Strömquist, 2007).
	 Själv stötte jag för första gången på det här medskapande arbets­
sättet i början av 1990-talet, på en folkhögskola. Det var ett uppenbart 
skifte i synen på skrivtillägnande; från att läraren endast gör felsök­
ningar i färdigskrivna texter till att istället uppmuntra en skapande pro­
cess (Strömquist, 2010). Jag observerade i min lärarroll att detta ledde 
till säkrare skribenter och mer genomtänkta och välformulerade texter. 
Men precis som Strömquist påpekar, har jag kunnat konstatera att den 
processinriktade skrivpedagogiken då i början framförallt var inriktad 
på textproduktion och inte som nuförtiden; en modell för att även tänka 
och resonera om det innehåll man vill föra fram. 
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Kamratrespons i den högre utbildningen

Den högre utbildningen kan vinna på ett tänkesätt där man inkorporerar 
den processorienterade skrivpedagogiken (Strömquist, 2010). Man kan 
se på det som en ömsesidig kommunikation av budskap och ämnesin­
nehåll eller som ett didaktiskt grepp att, med sociala förtecken låta stu­
denter befästa och utveckla kunskaper. Även när det gäller bygget av 
den egna, inre förståelsen av sitt ämne kan det vara en värdefull insikt 
att språk och tänkande utvecklas i ett ständigt dynamiskt samspel. Den 
redan nämnda norska språkprofessorn Torlaug Løkensgard Hoel och 
hennes kollegor Olga Dysthe och Frøydis Hertzberg förordar, i sann 
sociokulturell anda, att man som studerande inom den högre utbild­
ningen bör ägna sig åt att ta emot och ge textrespons. Det finns flera 
orsaker till det, några av dem berör jag nedan och andra utreds vidare 
av Hoel (2010, s. 164ff.). Att behärska facktexter är en lärstrategi och 
en framgångsfaktor i de flesta yrkesområden och utbildningar (Dysthe, 
m.fl., 2011). En skribent läser ju alltid igenom sitt textutkast med sin 
egen inre förförståelse och ser omedvetet sina egna intentioner i texten. 
Detta är svårt att göra sig fri ifrån och det är en grannlaga uppgift att 
bilda sig en neutral uppfattning om de olika sätt som just den här texten 
kan förstås och utvecklas. För studentens del, kan därför respons från 
kamrater eller/och läraren leda till att han eller hon upptäcker både star­
ka och mindre starka sidor i sin text. Det kan handla om större insikter 
angående innehållet, eller mer ytspråkliga kommentarer om ordval och 
meningsbyggnader. Vad mer finns att säga om orsaker till att studenter 
kan nå framgång genom att ägna sig åt textrespons? Vid sidan av att 
diskutera innehåll och ytspråk, kan det fylla en viktig funktion att stu­
denterna resonerar om stil- och genrekrav i dialog med varandra, t.ex. 
utifrån förebildliga exempel men också utifrån den egna produktionen. 
Genom att lyssna, ge och ta i samtalandet får skribenten möjlighet att 
upptäcka hur man kan tolka andras texter och hur den egna texten kan 
utvecklas vidare med avseende på stil och genre. Man blir på det viset 
mer medveten om både sitt läsande och skrivande och de villkor som 
gäller för akademisk text (Dysthe, m.fl., 2002, s. 128). Vissa funktioner 
behöver naturligtvis läraren fylla i sammanhanget, då den personen 
är ämneskompetent och dessutom torde vara bättre orienterad i skrift­
språklig korrekthet och de genrekrav som gäller. Hoel väljer i samman­
hanget att skilja på begreppen handledning som en mer målinriktad 
form och endast ges av läraren och feed back eller respons som går 
ut på återkoppling och kan utdelas av både lärare och studiekamrater 
(Hoel, 2010, s. 145ff). 
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Det kan i det här läget vara värt att nämna något om bedömning. I Hög­
skoleförordningens examensordning framgår att studenter för en kan­
didatexamen ska examineras utifrån sin förmåga att ”kritiskt diskutera 
företeelser, frågeställningar och situationer”. De ska även ha bevisbara 
kunskaper i att ”muntligt och skriftligt redogöra för och diskutera infor­
mation, problem och lösningar i dialog med olika grupper” (Högskole­
verket, 1993, 6 kap. bil. 2). Följaktligen bör det ingå i högskolelärarens 
uppdrag att besitta inte bara de nämnda förmågorna i sig, utan också 
att behärska bedömning av dessa kunskaper. Vi ska således, i såväl den 
traditionella som i den nya nätbaserade kontexten, klara av att på ett 
professionellt sätt relatera till studenternas skriv- och arbetsprocesser. 
	 Jag vill återgå till samtalets lärandefunktioner. Tidigare i artikeln 
påstås att riktade samtal studenter emellan kan vara ett lärandeverktyg. 
Det kan naturligtvis även gälla i andra ämnen än svenska (se vidare 
bl.a. Teasley, 1997). I kapitel 3 i den här boken diskuterar Karlsson 
så kallade miniövningar, ett sätt att använda muntlig dialog i syfte att 
aktivera studenter som inte automatiskt tar för sig på seminarierna. 
Karlsson konstaterar emellertid också att lärares konstruktiva återkopp­
ling på studenters texter är väsentlig för kunskapsutvecklingen. Ytter­
ligare ett aktuellt bidrag kommer från Källquist och Vilhelmson som i 
kapitel 11 problematiserar hur ett system med kamratgranskning skulle 
kunna vara en väg för studenter till ökad insyn i den egna lärprocessen.
	 Den fråga jag så småningom ställer mig nedan, är huruvida det är 
möjligt att överföra undervisningsmoment med dialog runt skrivande 
och läsande till IT-stödda lärandemiljöer, med bibehållen kvalitet. Men 
först ska vi göra en kort exposé av hur distansundervisningen fått fot­
fäste i Sverige.

Varför högre utbildning på distans?

Vid Högskolan i Gävle, där jag undervisar, har den nya tekniken och 
lärosätets beslut lett till att drygt 40 procent av de 13 000 studenterna 
under 2011 läste på distans, alltså helt utan eller med några få träffar 
på lärosätet eller regionala lärcentra. Cirka 70 procent av dem läser på 
kortare fristående kurser. Av den totala andelen distansutbildning ges 88 
procent på grundnivå (Högskolan i Gävle, 2012, s. 11). Hur ser det då 
ut nationellt? Enligt Högskoleverket har antalet studenter som läser på 
distans i Sverige ökat markant under 2000-talet (Högskoleverket, 2011, 
s. 19). Om man räknar in de personer som kombinerade s.k. distans- 
och s.k. campusstudier, visar det sig att nästan en tredjedel av samtliga 
deltog i en distansutbildning läsåret 2009/2010. Kvinnor utgjorde unge­
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fär två tredjedelar av antalet distansstudenter i landet, vilket är jäm­
förelsevis fler än i den totala studentgruppen (2011 s. 20). 
	 I relation till siffror på campus hade de som (under läsåret 2009/2010) 
enbart studerade på distans i större utsträckning lågutbildade föräldrar 
(Högskoleverket, 2011). Den sistnämnda aspekten kan anföras till per­
spektivet breddad rekrytering. Annika Bergviken Rensfeldt beskriver 
hur de IT-baserade utbildningarna är avsedda att bana väg till ett vidgat 
deltagande i samhället, att låta marginaliserade grupper ta del av högre 
utbildning (Rensfeldt, 2010). Men hon konstaterar också att det funnits 
kritik mot hur distansalternativen har organiserats och prioriterats. De 
har uppfattats som sämre andrahandsalternativ jämfört med campus­
studier, vare sig pedagogiskt försvarbara eller med lika hög student­
genomströmning (Bergviken Rensfeldt, 2010, study 4, s. 2).
	 I Sverige har det varit möjligt att studera på distans i över 100 år. 
Brevkurser började erbjudas på Hermods korrespondensinstitut år 1898 
och möjliggjorde studier för de vuxna som inte hade geografisk tillgång 
till en skola (Svärdemo Åberg, 2004, s.15; Gustafsson, m.fl., 2010). 
Men det var inte fråga om högskolor och universitet som arrangörer utan 
privata utbildningsföretag och folkrörelser (Gustafsson, m.fl., 2010). Så 
småningom introducerades Internet och dess kommunikations- och lag­
ringsmöjligheter. Med ekonomiska åtstramningar och social inklude­
ring som parallella styrfunktioner, växte intresset för och utvecklingen 
mot distanslärande fram. En fråga man som lärare i den högre utbild­
ningen i förlängningen kan ställa sig och ha i bakhuvudet, är i vilken 
utsträckning som dessa samhälleliga strävanden ska vara ledstjärnor i 
vår gärning? Hur står sig exempelvis kravet på ekonomisk effektivi­
tet gentemot det bildningsansvar som statueras för lärare i Högskole­
förordningens examensordning, t.ex. rörande bedömning av studenters 
kritiska förhållningssätt (Högskoleförordningen, 1993)? Med andra ord 
ställer jag frågan om det alltid är möjligt att genomdriva förändringar 
som både tar hänsyn till ekonomiska, sociala och kvalitativa aspekter.
	 Från mitten av 1970-talet fram till 2000-talets första decennium var 
distansundervisningen reglerad från myndighetshåll (Östlund, 2008; 
Amhag 2010, s.20). I samband med 1977 års högskolereform inför­
des distansalternativet som en integrerad del av utbildningssystemet 
(Willén i Bergviken Rensfeldt, 2010, s. 13) och under perioden 1995-
1998 arbetade Kommissionen för distansutbildning med att ta fram 
IT-stödda utbildningsvägar. Jag har ur nämnda källor tolkat att den 
officiella hållningen numera är att högskolor och universitet har ett eget 
ansvar för att distansutbildningar tillhandahålls och att de uppvisar till­
räcklig kvalitet. Vidare frågor om huruvida det verkligen är ekonomiskt 
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lönsamt och hur det gått med den sociala inkluderingen, faller utom 
ramarna för den här artikeln.

Distans-, nätbaserad, IT-stödd eller flexibel utbildning?

Det är på sin plats att säga något om de olika begreppen: distans­
utbildning/-undervisning, nätbaserad utbildning/-undervisning, IT-stöd 
och flexibelt lärande. Grunden till definitionen av distansbegreppet 
lades 1972 när Michael Moore formulerade sin Transactional distance 
Theory. Han beskrev distansundervisning så här: ”A pedagogic con­
cept describing the universe of teacher-learner relationships existing 
when they are separated by space and/or time in an educational situ­
ation” (Östlund, 2008, s. 43). I Högskoleverkets årsrapport 2011 defi­
nieras distansutbildning/-undervisning som att ”lärare och studenter 
i huvudsak är åtskilda i tid och/eller rum” och med tillägget ”nät­
baserad” gäller: ”Distansutbildning där hela eller huvuddelen av 
utbildningen genomförs med stöd av IKT, informations- och kom­
munikationsteknik” (Högskoleverket, 2011, s.19). Skillnaden mellan 
nätbaserad utbildning/-undervisning och IT-stöd ligger således i hur 
kursen har lagts upp och vilka lärandeverktyg och hjälpmedel som 
används. En kurs kan bedrivas i stort sett helt över nätet eller endast 
ha tillgång till IT-stöd, dvs. tekniskt stöd och lärverktyg över nätet, 
men ändå erbjuda live-träffar. Vad som krävs för att en kurs ska falla 
inom definitionen ”distans” varierar i praktiken. På de olika distans­
inriktningarna vid Högskolan i Gävles lärarutbildningar tillämpas i 
dagsläget ett system med s.k. inneveckor. Studenterna kommer under 
ca. en sammanhållen vecka i månaden till Gävle för föreläsningar och 
seminarier. Under hemmaperioden används en digital lärplattform och 
studenterna förutsätts arbeta med hög grad av självständighet. Webb­
seminarier och inspelade föreläsningar förekommer inom lärarutbild­
ningen, men även utan sådana inslag kan den aktuella kursen kallas för 
distans. Om man beaktar tidsaspekten, som Michael Moore och Hög­
skoleverket formulerar i citaten ovan, ryms organisationen med inne­
veckor på lärarutbildningen i Gävle inom definitionerna. I den distans­
kurs jag kommer att titta närmare på i den här artikeln arbetar vi dock 
helt nätbaserat, dvs. utan träffar inom högskolans fysiska lokaler.
	 På flera håll väljer man numera att betona det flexibla lärandet, 
hellre än att använda termen distans. Att t.ex. kombinera IT-stödda lär­
verktyg med campusföreläsningar utifrån mål och behov blir vanligare. 
Gustafsson m.fl. (2010) framhåller att krav på den här typen av flexi­
bilitet kan komma inte minst från studenthåll – de som är föremål för 
våra pedagogiska idéer och kursplaneringar lever själva till stor del sina 
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liv via digitala och sociala nätverk. Hos Bergviken Rensfeldt (2010) 
lyfts begreppet rumslighet fram i sammanhanget. Ett rum för lärande 
kan finnas på lärosätet rent fysiskt men också på lokala lärcentra, i bib­
liotek och som ett virtuellt rum på nätet. Bergviken Rensfeldt menar 
att det kan vara svårt att veta var gränsen går mellan de traditionella 
mötesplatserna för studier som existerar parallellt med det som sker via 
digitala nätverk. Människor ska kunna bli involverade i det livslånga 
lärandet ”vilket kräver nya sätt att kombinera studier och arbete med 
varierande livssituationer” (Bergviken Rensfeldt, 2010, study 4, s.1).
	 Vid läsning av litteratur som har några år på nacken framgår att det 
hänt mycket på området i Sverige. Exempelvis utkom år 2004 Göran 
Larsson med boken Från klassrum till cyberspace – att studera på 
distans, där han med egna kursexempel diskuterar de olika problem 
och möjligheter som fanns vid den tiden. Han rekommenderar att ”en 
resursbas med svar på vanliga frågor rörande distansutbildningen bör 
upprättas och uppdateras både på institutionsnivå och på statlig nivå” 
(Larsson, 1995, s. 109). Att sådana behov lyftes fram för endast åtta år 
sedan är tankeväckande. Min upplevelse är att vi idag har tillräckligt 
med svar och guider och arbetar internt med lösningar av pedagogisk 
och didaktisk karaktär. Önskemål om statliga supportbaser är troligtvis 
överspelade på de flesta håll.
	 Det är intressant att notera att det ingalunda endast är ett svenskt 
fenomen att kraven på distansanpassning ställs på lärosätena. Värl­
den digitaliseras i snabb takt och Sverige är ett bland många datortäta 
länder. Vi vet att omgivningens krav har svängt från att vara fokuserade 
på utbildningsinstitutioner som endast fysiska platser för lärande till 
en flexibel arena som även omfattar IT-miljöer. Men frågan kvarstår: 
hur förhåller vi oss i det pedagogiska tänkandet till de här nya lärande­
miljöerna? ”Ja, varför ska vi egentligen utforska dem?” frågar sig pro­
fessor Scott Warnock på Drexel University i Philadelphia (Warnock, 
2009). Han svarar själv med det vanligt förekommande resonemanget 
som bygger på människors behov av att studera, oavsett var de bor och 
när de tidsmässigt kan ägna sig åt studierna. Framförallt argumenterar 
Warnock hoppfullt för de breddade möjligheter som det IT-stödda och 
flexibla lärandet ger: ”The electronic communication tools (…) allow 
your students to write to you and to each other in ways that will open up 
teaching and learning opportunities for everyone involved” (Warnock, 
2009:X1X). Skrivningarna är väldigt optimistiska, men naturligtvis 
finns det invändningar och problematiseringar att göra. 
	 Ända sedan det första universitetet invigdes i Uppsala 1477, har 
utbildningssugna ungdomar och vuxna i Sverige lyssnat på föreläs­
ningar och deltagit i seminarier på högre studienivå i realtid. Visser­
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ligen har ett otal generationer passerat sedan dess, och inget lärosäte 
lär lägga ut all undervisning på nätet, men både vi lärare och en hel 
del studenter är nog lite till mans fortfarande präglade av det cam­
pusförlagda undervisningssättet. Det är inte heller ovanligt att lärare 
ser på studenters kunskapsutveckling i enlighet med vad en stor del 
av forskningen inom det sociokulturella området kommit fram till, 
t.ex. att dialog mellan personer kan befästa ny kunskap. Min erfaren­
het säger att man i den andan har flera naturliga ”stöttor” i den fysiska 
seminarie- eller föreläsningssalen; det går snabbt att se hur budskap 
tas emot och hur gruppdynamiken påverkar lärandet just nu, i ögon­
blicket. Exempelvis är kroppsspråk och intonationer lättare att avläsa 
och förstå, vilket ska uppmärksammas i den anda av vidgad syn på läs- 
och skrivförmåga som jag verkar inom. Att undvika missförstånd och 
förebygga problem i fråga om praktiska aspekter (såsom t.ex. adminis­
trativa rutiner, innehåll i studiehandledning osv.) på kursen, ter sig ofta 
okomplicerat om man inte behöver använda några andra hjälpmedel än 
sitt eget tal och studenternas uppmärksamhet i samma rum. I livesitua­
tionen är därmed fler modaliteter (kommunikationskompetenser) syn­
liga samtidigt, vilket kan göra det lättare att tolka och förstå varandra. 
Det direkta mötet med studenterna tror jag för många lärare dessutom 
är en meningsbärande och lustfylld del av arbetsvardagen. Det menings­
skapande som sker i kontakten mellan människor i högskolemiljö, sätter 
Hanna Larsson fingret på i sin artikel De mätbara kunskaperna och de 
omätbara – om upplevelsebaserat lärande i högre utbildning i kapitel 9 
i den här boken. Hon har sett exempel på hur studenter genom grupp­
dynamiskt arbete ser mening och föder kreativitet i gemenskapen kring 
studieteman. Larsson argumenterar med hänvisning till Säljö (2000, s. 
135) att allt meningsskapande sker och är beroende av en kontext för 
att bli begriplig. Även Nielsen framhåller att lärande sker i ett samman­
hang som skapar mening (Kullberg & Nielsen, 2008, s.14). Här tänker 
jag att den invanda högskolemiljön mellan fyra väggar är ett sådant 
sammanhang. Vad händer med den arbetsglädje som det traditionella 
mötet lärare och studenter emellan genererar och vad händer med den 
inarbetade säkerheten i lärarrollen om man överger den invanda miljön? 
Lite senare i min artikel kommer jag att reflektera över hur min identitet 
som lärare till viss del har förändrats i takt med att det s.k. flexibla 
lärandet vuxit fram.
	 Apropå distansutbildningar, menade Moore i sin teori om Trans­
actional Distance att skillnaden i tid, och den fysiska frånvaron, riske­
rar att leda till sämre motivation, lägre deltagande och minskat lärande 
hos studenten. Resultatet av det kan leda till en sämre genomström­
ning, dvs. att färre studenter avslutar utbildningen. Moore skisserade 
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tre nyckelfaktorer för att motverka en sådan försämring: struktur, dialog 
och självständighet i lärandet. Två av faktorerna fokuserar på lärarens 
handlingsutrymme: i strukturen har kursplaneraren chansen att bygga 
in tydliga och flexibla ramar och i dialogen bör läraren på ett medvetet 
och konstruktivt sätt ge återkoppling till den studerande. I den tredje 
variabeln, självständighet i lärandet, fokuseras studentens egen för­
måga att upprätthålla studietakt och studieteknik på distans (Östlund, 
2008, s, 43). 
	 Dessa tre variabler går att överföra till webbaserade alternativ rent 
tekniskt och jag uppmärksammar att delar av kollegiet på mitt läro­
säte arbetar till synes lika obehindrat i den virtuella världen som i den 
fysiska. Men andra uppfattar det som komplicerat att tvingas hantera en 
uppsjö av digitala verktyg. Det kan handla om lärplattformar, föreläs­
ningar framför en kamera och upplevda krav på användning av sociala 
medier. Jag kommer nu att resonera allmänt kring de tekniska villkoren 
och möjligheterna.

Ny teknik – nya villkor för lärandet

IT-stödda lärresurser har utvecklats i snabb takt i syfte att underlätta för 
lärare att genomföra sin undervisning på distans och den tekniska sup­
porten har varit en prioriterad utveckling på landets lärosäten. På Hög­
skolan i Gävle inbjuds vi sedan några år tillbaka kontinuerligt till fort­
bildning om lärverktyg som t.ex. föreläsnings- och mötesprogrammet 
Adobe Connect Pro (ACP) och den digitala lärplattform vi använder, 
Blackboard. Dessutom har en rad initiativ tagits till arbetskonferenser, 
seminarier (s.k. E-luncher) och workshoppar på teman som exempel­
vis Det flexibla lärandet och Studenternas syn på distansstudier. Under 
dessa sker erfarenhetsutbyten av att möta studenters behov och där dis­
kuteras frågor om hur tekniken kan användas för allt från att säkerställa 
rättssäkerhet och undvika fusk, till att skapa tentamen som skrivs hem­
ifrån i realtid. Det diskuteras även t.ex. i vilken mån studenternas korr­
idorsnack och fikapauser ska kunna ersättas eller kompletteras med en 
Facebook-sida. Liknande scenarier och samtal förekommer med största 
sannolikhet även på landets övriga lärosäten. 
	 De som redan anammat IT-baserad distansundervisning har både 
positiva och mindre positiva erfarenheter. Warnock (2009) diskuterar 
entusiastiskt skrivundervisning över nätet i termer som lärares bredd­
ade val av modaliteter (kommunikationsformer). Det vidgade språkbe­
greppet som låter text, ljud, symboler, rörlig bild etc. samverka med 
varandra erbjuder tolkningsmöjligheter, menar Warnock, som ska upp­
fattas av alla våra sinnen och leda till en förståelse, till skillnad från 
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de mer statiska muntliga/skriftliga undervisningsformerna. I mitt tycke 
rimmar inte detta argument med det resonemang jag förde i avsnittet 
Vad är vad: distans-, nätbaserad, IT-stödd eller flexibel utbildning? 
Där menade jag att just förlusten av de samtidiga och omedelbara kom­
munikationsformerna som kroppsspråk och röstläge kan vara svåra 
att ersätta i distansundervisning. Ingenting hindrar ju att man även i 
föreläsningssalen använder sig av rörlig bild, ljudinspelningar etc. Det 
finns alltså inget självklart likamed-tecken mellan möjligheten till en 
breddad språkanvändning och IT-baserad undervisning. I Sverige pekar 
dock Roger Säljö på studier som visar att både ett individuellt bemö­
tande och en mer demokratisk miljö kan växa fram i kölvattnet av IT-
undervisningen (Säljö, 2000, s. 246). Sättet att fråga, svara och redo­
göra blir mer kollegialt och läraren förutsätts inte längre sitta inne med 
alla rätta svar. Det är förändringar i den riktningen som kan ske med da­
torn som medierande resurs; en förändring i lärarrollen som kanske kan 
uppfatttas som problematisk av en del lärare? Säljö menar att den nya 
tekniken kan leda till att lärandet mer får karaktären av kreativ och ny­
tänkande produktion snarare än ett kopierande, en reproduktion; ”man 
skriver, syntetiserar och analyserar i större utsträckning” (Säljö, 2000, 
s. 247). Lisbeth Amhag, Malmö högskola har i sin doktorsavhandling 
undersökt nätbaserade studentdialoger med argumentering och respons­
givning för lärande (Amhag, 2010). Hon utgår från sociokulturell teori 
och Bakhtins teorier om dialoger (s. 103) och har använt sig av en om­
fattande empiri: 70 studenters individuella svar på kursuppgifter såsom 
responsgivning och diskussioner. Amhag drar flera slutsatser, t.ex. att:

Studenterna i olika grad successivt utvecklat en förmåga att 
använda sig av meningsinnehållet som ett aktivt redskap för 
att utveckla ny förståelse eller nya perspektiv, individuellt som 
kollektivt. Det som också visar sig är att mening, dialog och 
interaktion hör ihop och är de medverkande krafterna i nät­
baserad undervisning.                           (Amhag, 2010, s. 104)

I citatet framträder återigen fenomenet med meningsskapande, det som 
vi var inne på i föregående avsnitt med anledning av Hanna Larssons 
bidrag i boken, där det för meningsfullt och optimalt lärande argumen­
teras för social kontakt människor emellan. Men denna formulering av 
Amhag vill jag inte tolka som ett motiv till att utesluta campusrummets 
dialog och interaktion, utan som ett öppet synsätt på de möjligheter som 
även kan uppstå med studenter på distans. Senare i artikeln lyfter jag i 
det konkreta kursexemplet fram hur ett sådant meningsskapande i dia­
log runt skrivande över nätet kan se ut i praktiken. 
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Ytterligare en positiv röst till kommunikation och lärande på webben 
kommer från högskoleläraren Jörgen Holmberg. Han använder sociala 
medier i sin undervisning inom lärarutbildningen och utbildningsom­
rådet, däribland studentbloggar och s.k. wikis för gemensamt lärande. 
Holmberg har upptäckt att bloggandet utifrån arbetsuppgifter i kursen 
fungerar som en sorts social stötta; studenternas lärande underlättas 
av det egna skapandet som sker med kamraterna som målgrupp, när 
t.ex. en sammanfattning av en fråga ska göras. Bloggen blir på det viset 
en plats att testa sin egen och andras förståelse aktivt. Dessutom, erfar 
Holmberg, träder de tysta studenterna fram tydligare pga. den upplevda 
anonymiteten. Den problematik Holmberg lyfter fram i sammanhanget, 
rör bl.a. stor tidsåtgång och kraven på både lärares och deltagares tek­
niska kompetens (Holmberg, 2012).
	 Låt oss därför ägna en kort stund åt mångas favoritämne: problem 
med tekniken. De flesta lärare har erfarit bekymmer på det området, 
även om OH-apparater som slocknar och diaprojektorer som låser sig, 
hör till det förgångna. Som distanslärare kan man plötsligt stå inför gan­
ska stora problem. En oförsvarlig mängd tid kan gå åt till att justera 
ljudfunktioner, föreläsningar går plötsligt inte att sända, datorskrivna 
dokument försvinner osv. Molly Berger visar på konsekvenser i sin 
självstudie om undervisning i USA som rör collegemiljöer i den digitala 
virtuella världen Second Life (Berger, 2008). Studenter kan där genom 
att forma egna alias-figurer röra sig i en virtuell undervisningslokal, ta 
del av föreläsningar och ingå i seminarier hemma vid datorn. Bergers 
slutsats är att utan studenter med etablerad datorvana och en stor sats­
ning från lärosätets sida på IT-support, är det inte rimligt att genom­
föra en fullt utbyggd nätbaserad undervisning. En annan utmaning som 
lyfts fram av Berger är en svårighet som uppstår vid synkrona, sam­
tidiga, sittningar i den virtuella collegemiljön i Second Life. Deltagarna 
fokuserar inte automatiskt på ”rätt” arbetsuppgift eftersom annat lockar 
i den digitala skolmiljön och på andra Internetplatser. Hon ser visser­
ligen de kreativa poängerna med att laborera i rit- och skrivprogram 
och att studenterna förvandlar sina ”alias” på fantasifulla sätt, men hon 
upplever det också som hindrande gentemot de uppsatta lärandemålen. 
	 Utifrån min erfarenhet från den första terminen med den aktuella 
distanskurser, kan en mindre positiv aspekt nämnas angående asynkro­
na strukturer, dvs. när deltagare sitter utspridda och kopplar upp sig 
mot lärplattformen på självvalda tider: onödiga missförstånd uppstår 
runt praktiska detaljer. Det som läraren önskar informera om kan upp­
fattas på många olika sätt, vilket snabbt skulle kunna klargöras i ett 
campusrum eller möjligen i samband med en gemensam webb-sittning, 
men som riskerar att förbli ovisst i det nätbaserade rummet. Detta gör 
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att lärare måste vara ytterligt noggranna och tydliga med att strukturera 
information; såväl när den förmedlas som på vilka sätt den förmedlas 
eller placeras i det virtuella rummet. Hur ser det då ut med kvalitets­
aspekter på bedömning i relation mellan campus- och distans, en lika 
ständigt aktuell som grannlaga uppgift för lärare oavsett undervisnings­
form? Min egen erfarenhet från tidigare kursarbeten har landat i att det 
skriftliga går att ersätta med online-tentamen och publicering av Pm, 
uppsatser och essäer på den digitala lärplattformen. Muntliga examine­
rande seminarier kan även de genomföras men man måste gå omvägen 
via tekniska verktyg såsom chattar, inspelade presentationer med ljud 
och bild och naturligtvis det som jag tittar närmare på i den här arti­
keln: nedskrivna responskommentarer i diskussionsforum. För vidare 
allmänna studier om bedömning inom den högre utbildningen, se ex­
empelvis Ekecrantz (2007).
	 En sista problematiserande fråga på temat att förlägga undervis­
ningen på webben rör fusk och plagiat. Är det lättare att få godkänt på 
en distanskurs? Kanske man kan klippa och klistra och komma undan 
om man inte behöver vara på plats på högskolan? Eller kan man låta 
någon annan göra jobbet? För ett uttömmande resonemang på området 
fusk och plagiat, se Göran Franssons bidrag i boken, kapitel 4. En av 
hans slutsatser är att lärandet i sig blir lidande när studenter ägnar sig 
åt medvetet fusk och att strukturer på både campus- och distansutbild­
ningar bör formas så att detta problem förebyggs och inte bara bestraf­
fas. Att ”informationsöverföring” och ”lärande” är olika och icke utbyt­
bara saker, påpekar även Göran Larsson med anledning av att studenter 
dessvärre ibland tror att det blir en lättare prestation att sitta hemma och 
studera, vilket inte är fallet (Larsson, 2004, s. 44). 

Från campusrum till nätrum…

Jag ämnar nu beskriva omvandlingen av undervisningen i kursmomentet 
Läsande och skrivande i vår tid, 7,5 hp från campus till nätbaserad 
distanskurs, i mer konkreta ordalag. Därefter följer reflektion och dis­
kussion med textrespons i fokus. Eftersom momentet fortfarande er­
bjuds på Högskolan i Gävle uttrycker jag mig i presens, men det är 
distansmomentet under vårterminen 2010 och 2011 och campus­
momentet under höstterminerna 2010 och 2011 som framförallt avses 
i texten. Kursmomentet läses på campus helfart inom grundnivåkur­
sen Svenska i lärarutbildningen mot högre åldrar och gymnasiet och 
ingår även i grundnivåkursen Svenska språket, språkvetenskaplig del, 
nätbaserad distans på halvfart. Enligt kursplanen ska innehållet bely­
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sa ”förutsättningar för och betydelsen av skrivande och läsande i vår 
samtid med individens och samhällets kunskapsutveckling i fokus” och 
studenterna ska ”via eget skrivande, responsarbete och textanalys til�­
lämpa ett undersökande förhållningssätt till skrivande och skrivutveck­
ling”. Samma kursplan gäller och därmed samma litteratur – men dis­
tansstudenterna läser kursen som fristående. I de flesta fall rör det sig 
om kompetensutveckling för yrkesverksamma lärare, men även andra 
intentioner med studierna förekommer bland deltagarna. 
	 I campusgruppen träffas vi två halvdagar i veckan under kursens 
gång, uppdelat på föreläsningstid och seminarietid. Förutom läsning 
av kurslitteratur (som bl.a. berör den australiska genreskolans teorier 
och modeller3, den processorienterade skrivpedagogiken med rötter i 
retoriken och skrivdidaktik i nutida belysning), arbetar studenterna med 
skrivuppgifter i genrerna återgivande text, narrativ, utredande/diskur­
siv text, det journalistiska reportaget och vetenskaplig text. De författar 
även korta seminarie-pm utifrån litteraturen och läser varandras utkast 
i de nämnda genretexterna i den digitala lärplattformen Blackboard, för 
att vara förberedda på kamratresponsen som, i fasta mindre grupper, är 
en del av veckans seminarium. 
	 För mig som lärare har det alltid varit viktigt att den kommunikation 
som sker studenter emellan i seminarierummet på något sätt ska ersättas 
via digitala former i nätbaserade kurser. Kan det vara rimligt med bi­
behållen kvalitet? Gunther Kress, forskare i sociosemiotik, verkar hur­
somhelst mena att det är möjligt. Han hävdar i en artikel av Sjøhelle 
(2009, s. 90) att människor ”behöver nya redskap att tänka med och nya 
ramar att placera verkligheten i, för att dels kunna se det gamla och det 
nya samtidigt, dels på nytt sätt (…). Skriftspråket får ny aktualitet när 
det integreras i multimodala praktiker”. Vad innebär det i en IT-kontext? 
Dessa multimodala praktiker, parallella kommunikationsformer, har 
diskuterats tidigare i artikeln och kan i webbaserade lärandesamman­
hang t.ex. uttryckas i rörlig bild och inspelat tal vid sidan av skriftlig 
text. Vad kursen anbelangar, bör vi alltså kunna skriva och samtala på 
distans med hjälp av ny teknik.
	 Hur är då strukturen i distansvarianten av Läsande och skrivande 
i vår tid? Vi utgår där från samma grundupplägg som i campuskursen 
– men istället för att mötas live i klassrummet, använder vi webb­
konferenssystemet Adobe Connect Pro (ACP) och Blackboard. Kursens 
webbrum i ACP är platsen för föreläsningar med PowerPoint-bilder och, 
i förekommande fall, gruppseminarier. Blackboard används till infor­
mation, inlämning av kursuppgifter och skriftlig examination, kamrat­
respons, lärarrespons och som samlingsplats för länkar till föreläsningar 

3	  För genomgång av den s.k. Genreskolan och textgenrer se t.ex. Hedeboe & Polias, 2008.
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och annat kursmaterial. Allt detta går att arbeta med i Blackboard när­
helst studenten själv önskar och de har alltså inga krav på att delta syn­
kront.4

	 I samband med den allra första kursinformationen får studenterna, 
oavsett studieform, en kort instruktion till att de ska arbeta med text­
respons och vad som är syftet med det. När momentet inleds, blir de 
indelade i mindre grupper och där skiljer sig campusvarianten och dis­
tansvarianten åt. Grupperna är små (tre till fem personer) och stadig­
varande på campus medan min erfarenhet säger att ett sådant arrange­
mang inte skulle fungera på nätbaserad distans i det här fallet. Villkoren 
för våra deltidsstudenter ser annorlunda ut och de kan plötsligt göra 
långa uppehåll eller av okänd anledning utebli från gruppsamvaron. 
Därför delas de in i större grupper (sex till åtta personer) och det är inte 
ett krav att samma personer ger respons till varandra över en längre tid. 
Studenterna A, B och C kan alltså i distansupplägget ge korsvis respons 
till varandra vid den första textuppgiften, men de behöver inte följas åt 
vid nästa responsomgång.
	 Textrespons ges skriftligt i funktionen Diskussionsforum i Black­
board under avgränsade tidsperioder på distanskursen. Dit skickar 
studenten sin bilaga med textutkastet som kommenteras i forumet så att 
både skribent, andra responsgivare och den undervisande läraren kan 
se, lägga till och fylla på. Detta förfarande upprepas vid tre av totalt fem 
textarbeten på kursen. Som kriterier för kamratresponsen används en 
skiftlig responshandledning (omarbetad av mig utifrån bl. a. Hoel, 2001 
och Dysthe, 2003), där studenten uppmanas att jobba processorienterat 
och t.ex. i inledningsskedet av skrivandet och återkopplingen koncen­
trera sig på övergripande, innehållsliga aspekter. Kommentarerna bör 
präglas av nyfikenhet och vara understödjande. De oklarheter och ut­
vecklingsmöjligheter som läsaren ser, ska formuleras som frågor till 
skribenten. Samma responshandledning gäller för campus och distans. 
Den stora skillnaden är, som påtalats, att distansstudenterna ger re­
sponsen skriftligt (antingen med en sammanfattande kommentar eller 
med hjälp av granskningsfunktionen i datorns ordbehandlingsprogram) 
medan de på campus träffas för muntliga uppläsningar och samtal under 
seminariepassen. 
	 Min farhåga var att studenterna på distansmomentet skulle uppfatta 
kamratresponsen som hindrande och hämmande, då de varken kände 
eller ens kunde se varandra i gruppen. Visserligen hade jag uppmanat 
dem att presentera sig och de hade i samband med den första uppgiften 
beskrivit sig själva och sin historia som språkanvändare. Men hur skulle 
jag nu kunna avgöra individuella behov i lärprocesserna hos de nätba­

4	  För en genomgång av synkron (samtidig) respektive asynkron (frikopplad från tid) kommunika-
tion, se Östlund (2008, s.49) och Dysthe (2003, s.295).
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serade studenterna? Tveksamheten var stor till om det överhuvudtaget 
skulle gå att genomföra och jag sände mörka tankar till mina överord­
nade som hade godkänt kursplanen. Min tvekan rörde dels det omedel­
bara stöd som jag är van vid att ge inledningsvis till både responsgivare 
och skribenter när deras eget skrivande ska kommenteras, dels den för­
ändrade interaktionen mellan studenterna. I seminarierummet på hög­
skolan, där jag träffar deltagarna i campusvarianten, kan jag som lärare 
följa studenterna på ett direkt och dialogiskt sätt och jag kan ge exempel 
från min egen skrivutveckling om det behövs. I det omedelbara mötet får 
jag, som tidigare nämnts, användning för kommunikativa redskap såsom 
mitt eget och studenternas kroppsspråk. På så vis kan jag läsa av och 
bemöta deras reaktioner på arbetet, t.ex. genom att förtydliga vissa saker 
och tona ner andra, eller modifiera undervisningspassets planering. 
	 Jag upplevde under premiären för distanskursen, vårterminen 2010, 
att jag försökte kommunicera mer eller mindre i blindo med en grupp 
okända studenter när jag delade ut den första skrivuppgiften och instruk­
tioner om kamratrespons. I campusgruppen har de alltid fått börja med 
att skriva korta, kreativa övningar med hjälp av så kallad flödes- eller fri­
skrivning följt av en enklare form av kamratrespons. Där tränas förmågan 
att låta innehållet komma fram istället för självkritiken som, enligt den 
processorienterade skrivpedagogiken, behövs först i senare skeden. Av 
gammal beprövad vana, ville jag inleda med flödes-/friskrivningen och 
kamratrespons även på distans, men min kommunikationsväg till studen­
terna var endast den enväga, skriftliga anvisningen. Vilken kontrollförlust 
och vilket äventyrande av kvaliteten på skrivarbetet, löd min inställning. 
Vid den här tidpunkten hade jag inte kommit på att använda mig själv i 
rörlig bild eller inspelad med ljud i samband med uppgiftsförklaringar 
och responssammanhang. Jag kände av någon anledning heller ingen tillit 
till studenternas egen förmåga att ta till sig uppgiften och utveckla den på 
egen hand. Men distansgruppen fick, trots mina inledande tveksamheter 
under den där första vårterminsveckan, göra som planerat och skriva ned 
responsen på alla textuppgifter som de sedan skickade till varandra via 
Diskussionsforum i Blackboard. 
	 En bit in i terminen gick det dock att konstatera att deltagarna inte 
hade några större (synbara) bekymmer med text- och responsarbetet. 
Skillnaden mellan muntliga textkommentarer som lämnas i samband 
med att man träffas live på campus (s.k. auditiva responser) och ned­
skrivna textkommentarer som ges på distans separat från mötet mellan 
responsgivare och skribent (s.k. visuella responser, som i det här fallet) 
diskuteras av Hoel (2001, s. 208ff). Hon menar att det finns påvisliga 
kvalitetsskillnader till den visuella responsen fördel. 
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Martin Nystrand påpekar även han att de visuella (nedskrivna) respon­
serna blir mer förberedda och går att relatera till de abstrakta, över­
gripande textnivåerna och mer djuplodande resonemang (Hoel, 2001, 
s. 208). Att diskutera i realtid innebär således att man inte i samma 
utsträckning behöver lägga sig vinn om att formulera sig noga, såsom 
man behöver i skriften. De villkor som gäller för skriften är situations­
oberoende och ställer högre krav på noggrannhet och precision.
	 En nestor på området som rör relationen mellan det talade och det 
skrivna ordet, är Walter Ong. Han framhåller att skrivkonsten lägger grun­
den för vad som kan kallas autonoma framställningar, dvs. resonemang 
som inte direkt kan ifrågasättas på samma sätt som det muntligt framför­
da (Ong, 1990). Jämförelser mellan muntligt och skriftligt har även Scott 
Warnock gjort. Han låter sin kollega Kastmann Breuch definiera det till 
textrespons angränsande begreppet peer review i den virtuella världen så 
här: ”the activity of using computer technology to exchange and respond 
to one another´s writing for the purpose of improving writing” (Warnock, 
2005, s. 108). Att kommentera texter skriftligt överträffar det muntliga 
arbetssättet, menar Warnock, eftersom det nedskrivna är mer precist och 
övervägt och dessutom finns det kvar i skrift. 
	 Denna skillnad blev för mig tydligt märkbar vid en jämförelse med 
campusgruppens skriv- och responsarbete från terminen innan. De 
kommentarer som distansstudenterna publicerade i Diskussionsforum i 
Blackboard var både mer välformulerade, detaljerade och rörde i större 
utsträckning både övergripande/globala och lokala textnivåer i jäm­
förelse med de kommentarer som fälldes av studenterna vid de fysiska 
och muntliga träffarna under hösten. Det fanns i de nedskrivna åter­
kopplingarna ett engagemang på alla textens nivåer medan den respons 
som campusskribenterna fick med sig hem, till sina textrevideringar, 
var yvigare och mer oprecisa, framförallt på de globala textnivåerna.
	 Vad skiljer då s.k. globala textnivåer åt från lokala? Förenklat kan 
sägas att de globala nivåerna handlar om textens innehåll. Här följer ett 
exempel från en kursuppgift gällande utredande text på tema Trender. 
En distansstudent under vårterminen 2011 skrev om friskolor och fick 
följande kommentarer i Blackboard Diskussionsforum: 

Att friskolorna är populära håller jag inte med om utan tror  
mer att det är ett negativt val, dvs. man är inte nöjd med den 
kommunala grundskolan. De goda resultaten trots lägre lärar­
täthet kan väl lika gärna bero på andra saker.    

Jag bedömde att kommentaren rör sig på en övergripande textnivå. En 
annan student skrev om hälsotrenden ”detox” och fick följande syn­
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punkt som också den av mig ansågs vara på en global textnivå: ”Finns 
det något som säger att detta är en helt ny grej eller har det funnits något 
liknande tidigare?” Syftet med kommentarer på den globala textnivån 
är att stötta skribenten i val av innehåll. På den lokala textnivån däre­
mot, behandlas det ytspråkliga textarbetet: meningsbyggnader, ordval, 
stavning och interpunktion. I Blackboard gav distansstudenter på kur­
sen skriftliga kommentarer i stil med: ”använd direkta citat” och ”för 
långa meningar i det inledande stycket”. Enligt Hoel är samtal på de 
högre nivåerna mer avancerade då de är av abstrakt karaktär och präglar 
texten på ett mer avgörande sätt än vad som försiggår vid kommunika­
tion på de lokala nivåerna (Hoel, 2001, s. 219).5 Det ska tilläggas att 
skrivande och återkoppling även förekommer på mellanliggande nivåer 
rörande form, stil och genrekriterier. Påpekas kan även att det naturligt­
vis är lärarens uppgift att handleda och bedöma studenterna men den 
sociala stöttan i kamratresponsen är, som argumenteras i artikeln, ett 
utvecklande lärverktyg och sker parallellt med lärarbedömningen.
	 Min summering och reflektion utifrån kurserna under läsåren 
2009/2010 respektive 2010/2011, var således att distansstudenterna i 
större utsträckning lade sig vinn om att läsa utkasten och formulera 
kommentarer utifrån den responshandledning jag gett dem. Många 
av dem är visserligen äldre och mer skrivvana än de på campus vilket 
naturligtvis kan spela in. Vi fortsatte under våren att arbeta med skrift­
liga återkopplingar i mindre grupper i Diskussionsforum i Blackboard 
och så gör jag än idag på det kursmomentet. Samtliga textuppgifter 
under kursmomentet 2010 och 2011 genomfördes enligt planen. En hel 
del tid gick för mig inledningsvis åt till att inspirera, visa och adminis­
trera användandet av verktygen i Blackboard och tekniska bekymmer 
sinkade arbetet för en del studenter men i det stora hela uppfattar jag 
att vi lyckats bibehålla och öka kvaliteten på responsarbetet. En av del­
frågorna i utvärderingen från 2010 handlade om responsen och samt­
liga svarande på enkäten höll med om påståendet att det hade fungerat 
bra eller mycket bra. En av studenterna kommenterade som följer: ”Jag 
inser att det hade varit ännu bättre att ge respons live (…) men det fun­
kade och var en positiv erfarenhet för mig som inte arbetat på det sättet 
innan”. Anledningen till hennes större tilltro till live-respons kan vara 
vanans makt, avsaknad av traditionell gemenskap eller var det kanske 
en reaktion på min egen tveksamhet som lärare inför det webbaserade 
responsarbetet? Men flera av studenterna påpekade att, i motsats till 
mina farhågor, det varit befriande att inte behöva träffa responskam­
raterna. Kommentarerna blev på så vis mer fokuserade och uppriktiga, 
menade de, och jag kan inte annat än hålla med. En upptäckt jag gjorde 
under kursarbetet var att en del lämnade in uppgifter och valde att sköta 

5	  För vidare studier av textrespons se t.ex. Hoel (2001, s. 208ff; 2010, s. 145ff).
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kamratresponsen väldigt sent, t.o.m. nattetid. I utvärderingen framgår 
att man uppskattat de långa inlämningsperioderna och det asynkrona 
upplägget då man inte hade krav på sig att vara online samtidigt som 
de andra på kursen. Den här aspekten lyfts också fram av Jörgen Holm­
berg (2012) som erfarit att studenter bättre klarar sina studier om den 
egna takten får styra och det är möjligt att upprepa t.ex. lyssning av en 
inspelad föreläsning. Det dialogiska arbetet kan ju ske både asynkront 
och synkront även om den direkta muntliga dialogen aldrig, enligt min 
erfarenhet, ska underskattas.

… och tillbaks till campusrummet igen

Eftersom det nya arbetssättet med kamratrespons blev ett lyckat in­
slag i min undervisning bestämde jag mig för att överföra det till den 
campusbaserade kursen. Studenterna uppmuntras numera att ge var­
andra nedskrivna kommentarer i Blackboard i kombination med live­
träffar på seminarierna. Via den påtvingade utmaningen att lägga upp 
en nätbaserad kurs, utvecklades också de uppgifter jag använder till 
det bättre. De måste ju göras tydliga till sin utformning för att vara 
begripliga i läst form, vilket ledde till att jag noggrannare än vanligt 
tänkte igenom syfte, mål och studieprocessen. Alla studenterna på både 
distans- och campuskursen har nu tillgång till information och kom­
munikation dygnet runt, till skillnad från i den fysiska undervisnings­
miljön där interaktionen stänger efter skoldagens slut. Det dialogiska 
samtalet som sker spontant i ett seminarierum har kompletterats med de 
möjligheter som användandet av IT-tekniken ger.
	 Warnock är en av dem som envetet framhåller att den digitala tekni­
ken ger oss lärare nya och bredare möjligheter att arbeta didaktiskt med 
texter och skrivande (Warnock, 2005). Tidigare i artikeln försökte jag 
problematisera den inställningen och hävda att det också finns baksidor. 
Nu kan jag konstatera att både möjligheter och svårigheter blivit reella 
erfarenheter för mig. När det i Högskoleverkets årsrapport (2011, s. 19) 
lyfts fram att arbetssätten på traditionell campusutbildning och distans­
utbildning närmar sig varandra ”genom att olika former av nätbaserade 
stöd och moment i ökande utsträckning används även i campusutbild­
ningen” känner jag igen mig. I och med den ovan beskrivna överfö­
ringseffeketen fick jag överge min utgångspunkt att talets premisser 
överväger när det gäller förståelse och samarbete mellan studenter som 
skriver och läser varandras texter. Visserligen kan den muntliga respon­
sen bli mer spontan och ”innerlig” och göra det lättare för studenten att 
tolka hur responsgivaren egentligen har uppfattat textutkastet. Men de 
precisa nedskrivna responskommentarerna rör högre globala textnivåer 
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i större grad och har dessutom ett egenvärde som når fram tydligare och 
finns tillgängliga under den fortsatta skrivprocessen. Jörgen Holmberg 
menar att man med stöd av sociala medier kan befästa kunskapsproces­
sen (Holmberg, 2012). Studenterna befinner sig då i ett skeende med 
olika parallella uttryckssätt – eller teckensystem om man så vill – som 
förstärker varandra. Skriften har sina fördelar och det har talet och bil­
den också. Det finns många sätt att se på lärande, inte bara långa sam­
manhållna texter i skrift. 

En ny lärarroll

Vilka ytterligare slutsatser kan dras utifrån en process där jag betraktat 
mitt eget förhållningssätt som lärare på en skrivinriktad kurs i över­
gången från distans till campus? Det står klart att min identitet som 
lärare till viss del har förändrats. Känslan av kontrollförlust har beskri­
vits ovan och den finns där alltjämt om än i försvagad form. Jag har fått 
vänja mig vid att inte veta allt om grupprocessen (som bl.a. försiggår 
på kursens Facebook-sida) och hur studenterna individuellt tar till sig 
alla moment. Warnock (2009, s. 11ff) lyfter fram våra medvetna el­
ler omedvetna val av online-personlighet. Han menar att läraren aktivt 
måste vara beredd att anamma en ”persona” som framstår på ett an­
nat vis än den i klassrummet och att nätbaserade studier naturligtvis 
är något annat än den campusbaserade – men inte nödvändigtvis något 
sämre eller svårare. Den situation jag beskrev tidigare med teknikpro­
blem, byte av modaliteter etc. stämmer fortfarande, men problemen är 
inte oöverstigliga för kommunikationens del. Tekniken kan vara en ut­
maning – men också en möjlighet om man som lärare vågar och har 
tid att släppa på den invanda kontrollen man kanske anser sig ha i den 
traditionella undervisningen. 
	 I den här artikeln har jag först problematiserat distansundervis­
ningens villkor och sedan försökt att med ett konkret kursexempel ringa 
in några av de föreställningar om distansundervisning jag bar på och 
vilket resultatet blev efter två kursomgångar på distans. Det som jag 
till en början dömde ut som en kvalitetsförsämring av inslagen med 
kamratrespons på kursen Läsande och skrivande i år tid, 7, 5 hp, var 
inte det. Istället har arbetssättet med skriftlig respons lett till över­
föringseffekter från distans- till campusundervisningen. Tidsåtgången 
har jag inte räknat på i jämförande syfte, men min uppfattning är att 
distansundervisningen är mer tids- och förberedelsekrävande än vad 
den campusinriktade är. Hur resultaten med genomströmning står sig 
i jämförelse med campus är svåra att sia om då många variabler spelar 
in, men jag har roat mig med att läsa en över nio år gammal undersök­
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ning i Ramsden (2003, s. 151ff). Enligt honom hade den utlovade IT-re­
volutionen på utbildningsområdet inom den högre undervisningen, vid 
det laget, inte fått det genomslag som förutsågs. Man kan utan omsvep 
konstatera att mycket har hänt på det tekniska området sedan dess, men 
också med lärares pedagogiska och didaktiska val och handlingsutrym­
men. Ramsden beskriver att det till syvende och sist är vad studenten 
”gör” eller ”förändrar” som är det som leder till lärande och utökad 
förståelse, inte egentligen vad jag som lärare ”gör” eller ”förändrar” 
(Ramsden, 2003, s. 126). Men för att studenten ska kunna utröna hur 
hon eller han ska agera för att uppnå lärande, behöver den undervi­
sande läraren ha överblicken och ligga steget före. Studenterna bär på 
föreställningar, förhoppningar och farhågor, precis som läraren gör. Vi 
måste alla tänka och förhålla oss på ett flexibelt sätt till kursuppgifter, 
till dialogen oss emellan och till tekniken. Vad innebär det för mig som 
lärare i den högre utbildningen att bli så didaktiskt kompetent i den nya 
eran att utvecklingen av ämneskunskaper och kompetenser att värdera 
och kritiskt granska står i centrum, istället för grundläggande hantering 
av teknik och oro över kontrollförlust? I dagsläget kan jag tänka att det 
är höga krav som ställs. Men när jag nu ser i min tjänstefördelning att 
jag ska ansvara för flera distansgrupper under kommande termin, är 
det inte bara med intensivt skräckblandad nyfikenhet – utan även med 
insikter om att åtminstone textresponsen kan bibehålla, och t.o.m. öka, 
sin kvalitet.



159

Referenser

Amhag, L. (2010). Mellan ”jag” och andra - nätbaserade studentdialoger med argu-
mentering och responsgivning för lärande. Malmö Studies in Edicational Sciences, 
Doctoral Dissertation Series 2010:57. Malmö: Malmö Högskola.

Attard, K & Armour, K M. (2005). Learning to become a learning professional: reflections 
on one year of teaching. European Journal of Teacher Education, 28(2), 195–207.

Bech-Karlsen, J. (1999). Jag skriver, alltså är jag – en bok för fackskribenten som vill 
berätta. Lund: Studentlitteratur.

Berger, M. (2008). Manon of Second Life -Teaching in the virtual world, Project muse 
scholarly journals online, 49, 430–441. 

Bergviken Rensfeldt, A. (2010). Opening Higher Education, Discursive transformations 
of distance and higher education government. Göteborg: Acta universitatis Gotho­
burgensis. Göteborg: Göteborgs universitet.

Brink, L. (2001). ”Writing across the curriculum” i skola och lärarutbildning? Exemplet 
Kreativt skrivande 20 poäng. I: B. Schüllerquist & R. Nilsson (red.). Lärarutbild-
ningens ämnesdidaktik. (s. 21–46). HS-institutionens skriftserie nr 5. Gävle: Hög­
skolan i Gävle.

Dysthe, O., Hertzberg, F. & Hoel, T.L. (2002). Skriva för att lära. Lund: Studentlitteratur.

Dysthe, O. (2003). Dialogperspektiv på elektroniska diskussioner. I: O. Dysthe (2003) 
(red.). Dialog, samspel och lärande (s. 295–342). Lund: Studentlitteratur.

Dysthe, O., Hertzberg, F. & Hoel, T.L. (2011). Skriva för att lära. (2:a uppl). Lund: Stu­
dentlitteratur.

Ekecrantz, S. (2007). Målrelaterade betyg. Att arbeta med betygskriterier och bedömning 
i sju grader. Stencilmaterial. 2007-01-31. Universitetspedagogiskt centrum. (www.
upc.su.se). Stockholms universitet.

Elbow, P. (1981). Writing with power -techniques for mastering the writing process. New 
York; Oxford: Oxford University Press.

Ellis, C., & Bochner, A. P. (2000). Autoethnography, personal narrative, reflexivity: Re­
searcher as subject. In: N. K. Denzin & Y. S. Lincoln (eds.). The handbook of qualita-
tive research, (p. 733–768). Newbury Park, CA: Sage. 

Gustafsson, C., Fransson, G., Morberg, Å. & Nordqvist, I. (2010): Att arbeta i högskolan 
– utmaningar och möjligheter. Lund: Studentlitteratur.

Hedeboe, B. & Polias, J. (2008). Genrebyrån: en språkpedagogisk funktionell grammatik 
i kontext. Uppsala: Hallgren & Fallgren.

Hoel, T.L. (2001). Skriva och samtala – lärande genom responsgrupper. Lund: Student­
litteratur.

Hoel, T. Løkensgard (2010). Skriva på universitet och högskolor – en bok för lärare och 
studenter. Lund: Studentlitteratur.

Holmberg, J. (2012). Sociala medier som resurs för lärande. Webbföreläsning 2012-
01-26. http://www.mdh.se/support/elunch_sem.html (åtkomst 2012-03-18). Gävle: 
Svenska användargruppen för Blackboard.

 Högskolan i Gävle (2012). Årsredovisning2011. http://hig.se/Ext/Sv/Om-Hogskolan/
Verksamhet-och-resultat.html (Åtkomst: 2012-02-27). Gävle: Högskolan i Gävle.



160

Högskoleförordningen (1993) Högskoleförordningen, 6 kap. examensordningen. Bilaga 2. 
http://www.hsv.se/reglerochtillsyn/lagarochregler/hogskoleforordningen.4.539a94911
0f3d5914ec800063912.html (Åtkomst 2012-02-26), Stockholm: Högskoleverket.

Högskoleverket (2011). Universitet & högskolor. Högskoleverkets årsrapport 2011. Rap­
port 2011:8 R, Stockholm: Högskoleverket.

Kullberg, B. & Nielsen, C. (2008). Skriftspråka eller skriftbråka? Att utvecklas till en 
läsande och skrivande människa. Malmö: Gleerups.

Larsson, G. (2004). Från klassrum till cyberspace – att undervisa på distans. Lund: 
Studentlitteratur.

Liberg, C. (2006). Elever som textresurser i mötet med skiftspråkliga textvärldar. I: L. 
Bjar (red.) (2006). Det hänger på språket. (s. 133–168). Lund. Studentlitteratur.

Lorentzen, R. T. & Smidt, J. (2009). Det nödvändiga skrivandet – om att skriva i förskolan 
och skolans alla ämnen. Stockholm: Liber.

Ong, W. (1990). Muntlig och skriftlig kultur: Teknologiseringen av ordet. Göteborg: 
Anthropos.

Ramsden, P. (2003). Learning to Teach in Higher Education. (2nd ed.). London: Rout­
ledge Falmer.

Sandström-Madsén. (2007). Samtala, läsa och skriva för att lära – i ett utvecklings
perspektiv från förskola till högskola. Kristianstad university press, 2:2007. Karlstad 
universitet.

Sjøhelle, D. K. (2009). Digitalt skrivande och digitala genrer. I: R. T. Lorentzen & J. 
Smidt (red). Det nödvändiga skrivandet – om att skriva i förskolan och skolans alla 
ämnen. (s. 85– 96). Stockholm: Liber.

Strömquist, S. (2007). Skrivprocessen. Lund: Studentlitteratur.

Strömquist, S. (2010). Skrivprocessen – fortsatt aktuell? Efter 30 år med skrivprocessen i 
Sverige. Svenskans beskrivning 31, (2010) (s. 31–50). Institutionen för språkstudier, 
Umeå universitet. 

Svärdemo Åberg, E. (2004). Lärande genom möten – en studie av kommunikation mellan 
lärare och studerande i klassrumsmiljö och datorbaserad nätverksmiljö. Stockholm: 
HLS förlag.

Säljö, R. (2000). Lärande i praktiken – ett sociokulturellt perspektiv. Stockholm: Prisma.

Teasley, S. D. (1997). Talking about reasoning: How Important is the Peer in Peer Collab­
oration? I: B. Resnick; R. Säljö; C. Pontecorvo & B. Burge (ed.). Discourses, Tools, 
and Reasoning: Essays on situated cognition. (s. 361–384). Berlin: Springer Verlag.

Vygotskij, L. S. (1934/2001). Tänkande och språk. Göteborg: Daidalos.

Warnock, S. (2009). Teaching writing online: how and why. Urbana, Ill.: National Council 
of Teachers in English https://secure.ncte.org/library/NCTEFiles/.../52539Intro_x.
pdf (Åtkomst: 2012-02-26).

Östlund, B. (2008). Prerequisites for interactive learning in distance education. Perspec­
tives from Swedish students. Australasian Journal of Educational Technology, 24(1), 
42–56.



161

Kap i te l  11

Kamratgranskning  
– en väg till fördjupade lärprocesser? 

Pär Vilhelmson och Tomas Källquist

Lärare behöver i många fall flytta fokus 
från att se sig som förmedlare av fakta 
till organisatörer av lärprocesser.

Efter flera dagars intensivt läsande och bedömande av studenternas 
hemtentamen är det dags för tentamensutlämning. Olika studenter tar 
emot sin tenta. Där är den glada studenten som förnöjt ser resultatet 
men som mentalt redan släppt kursens innehåll. Där är den irriterade 
och ledsna studenten som inte riktigt förstår varför kommentarerna ser 
ut som de gör. Och där är den ambitiösa studenten vars stolthet över sin 
tentamen förbytts i besvikelse när vår feedback inte ger tillräcklig be­
kräftelse. Irritationen gnager i kroppen på det vis det kan göra när man 
vet att något inte riktigt stämmer, men där man känner sig bunden av ett 
system och en struktur. Studenterna har å sin sida lagt ner mycket tid 
på att forma sina svar i hemtentamen och vi som lärare har å vår sida 
lagt mycket tid på att läsa, bedöma och forma feedback. Ändå känns det 
som om möjligheterna till ett fortsatt lärandet utifrån tentamensresul­
taten allt för ofta har försvunnit eller försvinner i anslutning till utläm­
ning av tentamen. Kan det vara så att den arbetstid vi lärare lägger på 
att ge feedback inte står i paritet med vad de enskilda studenterna får 
ut av den? Vi upplever att obalansen mellan lärarinsats och studentens 
nytta är kraftig. Det leder oss till att fundera på om det inte borde finnas 
klokare sätt att organisera lärande? 
	 Hemtentamen är en etablerad form som katalysator av studenters 
lärprocesser. Men hur kan vi bättre ta till vara möjligheter till fördjupat 
lärande med examinationsuppgifter? En idé för är att utveckla mer 
studentaktiva arbetsformer för bedömning och feedback. En utgångs­
punkt för denna idé är att om studenterna involveras i att ge feedback, 
så ökar möjligheterna att lärprocesserna fortsätter även efter tenta­
men. Dagens system har en karaktär av att studenterna är klara med 
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sin insats när hemtentamen är skriven och inlämnad och att det är då 
som lärarnas insats att bedöma arbetet startar. Även om vi som lärare 
arbetar med vad vi uppfattar vara genomtänkta former för bedömning 
och feedback, är länken mellan dessa processer ofta ganska svag. Det 
är svårt att få studenternas lärprocess att fortgå över den tid det tar för 
oss att läsa och bedöma. Om studenterna vore mer insatta i arbetet med 
att bedöma andra studenters inlämningar skulle det kunna leda till att 
deras lärprocess hålls vid liv och öppnar för ett fortsatt lärande. Vårt 
intresse i denna artikel riktar sig på så vis mot hur studenter kan bli 
mer involverade i att bedöma andra studenters arbeten. Detta har vi valt 
att kalla för kamratgranskning. I artikeln ger vi några motiv till varför 
det skulle kunna vara bra att använda kamratgranskning och vi för en 
principdiskussion kring några av de aspekter som krävs för att skapa 
en väl fungerande kamratgranskning. Utifrån denna principdiskussion 
pekar vi avslutningsvis på två olika vägar för hur kamratgranskning 
kan tillämpas i högskoleutbildning. Det kan dock vara värt att redan nu 
avslöja att vi ännu inte har börjat tillämpa den kamratgranskning som 
vi skissar på och att vi därmed saknar praktiska erfarenheter. Varför 
vi ännu inte prövat detta arbetssätt framgår i textens senare del. Innan 
vi kan inleda med att tydliggöra de motiv som vi ser till att använda 
kamratgranskning, behöver vi konkretisera dels de sammanhang vi be­
finner oss i, dels vad vi menar med kamratgranskning. 
	 Vi kommer att utgå från oss själva som lärare och kursansvariga 
för kursen Ledarskap 1 (7,5hp) som ingår i Ekonomprogrammet på 
Högskolan i Gävle. Denna kurs består av två block: ett teoriblock och 
ett tillämpningsblock. Teoriblocket syftar till att göra studenten bekant 
med centrala begrepp och teorier inom organisations- och ledarskaps­
fältet. Vi arbetar då med fyra teman och examinerar varje tema med 
en så kallad teorireflektion. Blocket avslutas med en hemtentamen. 
Denna tentamen testar studenternas begreppsförståelse likväl som den 
låter studenterna arbeta med ett par verklighetsbaserade fall. Där får 
de agera ledare eller medarbetare och med stöd i litteraturen diskutera 
olika sätt att hantera ledarskapsfrågor. Det är denna hemtentamen som 
är i fokus för vårt resonemang gällande kamratgranskning. Värt att 
veta är också att delar av studentgruppen läser på distans och att det är 
många studenter på kursen, omkring 220. Vi har tidigare testat ett flertal 
olika former för att effektivisera och utveckla vårt sätt att ge respons på 
studenternas texter, utan att komma ifrån den gnagande irritation som 
vi gav uttryck för inledningen. Det är mot denna bakgrund vi vill testa 
kamratgranskning. Med tydlig inspiration från Falk-Lundqvist m.fl. 
(2011, s.105) presenterar vi nedan en konkret bild av hur vi tänker oss 
att processen ska genomföras. Ambitionen i artikeln är dock inte att 
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arbeta vidare på den här konkreta nivån, utan vårt fokus är, som tidigare 
sagts, att diskutera motiv och principer. 
	 Kamratgranskningen går enligt vår modell till så att studenterna 
delas in i grupper om fyra och kamratgranskningen sker inom ramen 
för dessa grupper. Figuren nedan visar hur vi tänker oss arbetsgången 
för var och en av de fyra tentor som finns att granska i varje grupp. 
Figuren visar också de olika roller som studenterna får i kamratgransk­
ningen. 

Figur 1: Schematisk modell över kamratgranskningsprocessen. 

I exemplet i figuren är det alltså den tentamen som student ett har skrivit 
som är startskottet för processen. Alla studenter i gruppen om fyra ska 
dock ha skrivit en tentamen och varje tentamen ska gå igenom arbets­
gången. Det innebär att varje student går in i de roller som återfinns i 
figuren ovan. Vår tanke är att bytet av tentamen och det dokument med 
de skriftliga kommentarerna som byggs upp stegvis i processen, ska ske 
vid givna tidpunkter. Alla kommentarerna samlas alltså i ett och samma 
dokument som byggs på stegvis allt eftersom tentamen vandrar genom 
de olika arbetsstegen.
	 Trots att vi ännu inte tillämpat modellen själva och inte vet hur 
den skulle fungera i praktiken har vi nu för avsikt att använda den som 
en fiktiv grund för ett större resonemang. Med utgångspunkt från den 
övergripande bilden (se figur 1) av hur vi tänker oss ett kamratgransk­
ningssystem, ska vi inledningsvis tydliggöra de motiv vi ser till att mer 
aktivt arbeta för att engagera studenter i granskning av andra studenters 
arbeten. Motiven är flera och flyter delvis ihop med varandra. Ett motiv 
är resursbaserat och strävar efter att skapa ökad effektivitet i utbild­
ningssystemet. De andra motiven har pedagogiska utgångspunkter och 
bygger på våra ambitioner att positivt bidra till studenters lärande. 

Student 1. 
Lämna 

tentamen

Student 2. 
Skriftlig 

bedömning 
utifrån mall 
från lärare 

Student 3. 
Bedömning 
av tidigare 

bedömning, 
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av omdöme
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Skriftligt 
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förslag med 
motivering

Student 1. 
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kommentera 
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motivering
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Resursbaserad argumentation

Låt oss i det här sammanhanget ställa två bilder från 1990-talet gällande 
förutsättningar för undervisning på Ekonomprogrammet mot bilder av 
dagens situation. 

Då jag, Pär Vilhelmson, för 15 år sedan började min anställning 
på Högskolan i Gävle, arbetade jag ungefär halvtid som lärare 
och halvtid som forskare. De kurser jag medverkade i var upp­
byggda av föreläsningar, seminarier och gruppövningar.  
Fördelningen mellan helgrupp, delgrupp och smågrupp var 
tidsmässigt relativt jämn ur studentperspektiv. Introduktions­
kursen, för att nämna ett exempel, var inspirerad av pedagogiken 
bakom problembaserat lärande (PBL). I sin mest renodlade 
form utförs enligt PBL-pedagogiken allt arbete inom ramen för 
basgrupper om sex till åtta deltagare, där man tillsammans de­
finierar lärandemål och bearbetar dem i gruppen (Egidius, 1999). 
Läraren benämns basgruppshandledare och dennes uppgift är att 
följa och vägleda under arbetets gång. I vår introduktionskurs 
blandades arbete inom basgruppen med traditionella kursmo­
ment såsom föreläsningar och rapportskrivande. Basgrupperna 
hölls ihop under kursens gång och goda relationer kunde där­
för utvecklas mellan studenter och handledare. I kursen fanns 
en kursansvarig, ett antal föreläsare, cirka tio handledare samt 
cirka 100 studenter. Jag som nyanställd lotsades som basgrupps­
handledare med hjälp av denna kurs smidigt in i institutionens 
arbetsmiljö. Studenterna fick en chans att etablera goda kontakter 
med studiekamrater och minst en lärare. Detta förfaringssätt 
skiljer sig markant mot dagens kursupplägg, eftersom introduk­
tionskursen togs bort då den inte ansågs få plats i utbildningen. 
Vi startar nu istället direkt med ämneskurser, exempelvis vår 
ledarskapskurs. Vi har inte längre utrymme för att arbeta med 
basgrupper vilket gör det svårare att etablera goda relationer 
mellan lärare och studenter.

När jag, Tomas Källquist, för 20 år sedan började undervisa 
vid Högskolan i Gävle så behövde jag, för att fylla min tjänst, 
ha ungefär samma antal kurser på en termin som studenterna 
hade. Det betydde att jag för att genomföra en fem veckors kurs 
på grundnivå med omkring 30 studenter fick en tilldelning om 
drygt 25 arbetsdagar. Omräknat till arbetstid innebar det cirka 
sju timmar per student. Även idag är situationen sådan att jag 
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för att fylla min tjänst behöver ha ungefär samma arbetstakt 
som studenterna. Skillnaden är att idag består studentgruppen 
av cirka 100 studenter. Snällt räknat innebär det att det finns 
ungefär två och en halv timme att tillgå per student. Däremot 
har inte kraven på studenterna förändrats, snarare har de skärpts.

Kontentan av de två berättelserna ovan är att vi numera, relativt sett, är 
färre lärare som med mindre tid ska göra ett minst lika kvalitativt arbete 
för flera studenter. Detta är naturligtvis en stor pedagogisk utmaning 
och ställer ett antal frågor om former för att effektivisera utbildningen. 
Hur kan vi då möta denna utmaning och dessa frågor? 
	 Två vägar pekar vi på: Den första är att gå ”back to basics”, dvs. 
att bygga utbildning på storföreläsningar och standardiserade tentor. Vi 
ökar storleken på grupperna och vinner på så vis skalfördelar. Före­
läsningar, som är enkelriktade informationstillfällen, är inte beroende 
av antalet åhörare. Om det är 30 studenter eller 140 i föreläsnings­
salen spelar, enligt vårt sätt att se det, en marginell roll. Därmed redu­
ceras lärartid och lokalutnyttjande per student kraftigt. Kraven på att 
ha kontroll över många studenters utbildning med små resurser leder 
till examinationsformer där resultaten är lätta att bedöma. En sådan ut­
bildning behöver därför detaljplaneras så att lärare kan överblicka och 
mäta resultaten på ett konsekvent sätt. Man skulle kunna säga att utbild­
ningssituationen blir hierarkisk med en tydlig åtskillnad mellan de som 
undervisar och de som undervisas. Vi har under de senaste åren kunnat 
se denna utveckling i anslutning till våra kurser. Exempelvis har stan­
dardiserade dokument för att ge återkoppling utvecklats för att förenkla 
bedömning av studenters prestationer.
	 Den andra vägen att effektivisera utbildningen skulle möjligen 
kunna benämnas ”forward to basics” och innebär att vi lägger över mer 
arbete och ansvar på studenterna. Nedlagd lärartid för återkoppling på 
studenters arbete (i detta fall tentor) reduceras och kompletteras med 
studentinsatser i form av kamratgranskning. På så vis frigörs lärartid 
samtidigt som studenters arbetsinsats med tentan ökar i omfattning. 
Men det räcker inte med det; studenternas arbetsinsats fördjupas på så 
sätt att de involveras i bedömningsförfarandet och därmed ökar deras 
inflytande över och förståelse för såväl kunskapsområdena som för 
deras egen utbildning. Studenterna får mer och bättre feedback, vilket 
torde leda till högre kvalitet på deras arbeten, samtidigt som lärarna 
får bredare underlag för sina bedömningar. Så skulle det kunna bli när 
kamratgranskning är en etablerad verksamhet. Men det finns en hel del 
utmaningar innan så är fallet, vi kan benämna dem ingångsuppoffring­
ar eller investeringar som lärare måste göra. Vi kommer längre fram 
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i artikeln utveckla vår syn på dessa investeringar. Så här långt vill vi 
bara slå fast att kamratgranskning skulle kunna vara en väg att frigöra 
resurser i ett hårt slimmat utbildningssystem, utan att kvaliteten på den 
feedback som enskilda studenter erhåller försämras. 
	 I nästa avsnitt sätter vi fokus på nästa argument för ökad effektivitet; 
pedagogiska möjligheter med kamratgranskning, närmare bestämt hur 
denna arbetsform kan skapa bättre kvalitet i studenters lärande.

Pedagogiska argument för ökad effektivitet 

Bedömning kan analytiskt delas upp i summativ och formativ bedöm­
ning (Popham, 2006). Summativ bedömning, å ena sidan, summerar en 
persons samlade kunskaper vid ett specifikt tillfälle ur ett bedömande 
perspektiv: det traditionella skolbetyget är en typ av summativ bedöm­
ning. Formativ bedömning, å andra sidan, är en form av kontinuerlig 
bedömning som anpassas (formeras) efter individens behov. Falk-Lund­
qvist m.fl. (2011, s.102 ff.) hävdar att all bedömning påverkar lärandet. 
De menar att formativ bedömning passar väl in när det gäller att utveck­
la arbetssätt som uppmärksammar och återkopplar enskilda studenters 
lärbehov, där samtidigt deras delaktighet och ansvar ökar. Forskare som 
t.ex. Black och William (1998) visar på positiva effekter av formativ 
bedömning, exempelvis:

	 •	 Studenters studieresultat förbättras

	 •	 Studenter som normalt betraktas som lågpresterande ökar 	
		  sina resultat mest

	 •	 Studenters involvering i bedömningsprocesser har goda 	 	
		  effekter på lärande

	 •	 Bedömning, medbedömning och självvärdering ökar  
		  studenters motivation

	 •	 Studenter kan bedöma sig själva om de har en klar 	 	
		  uppfattning om målen

Kamratgranskning kan användas vid formativ bedömning eftersom den 
bygger på de principer som karaktäriserar den bedömningstypen, t.ex. 
aktivt deltagande från studenter och fokus på enskildas lärbehov (Falk-
Lundqvist m.fl, 2011). 
	 Vi argumenterar här för att studenter som engageras i uppgiften 
att granska kamraters arbeten, får betydligt mer återkoppling än om 
endast ansvariga lärare ger den. Vi menar också att kvaliteten bör kunna 
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hållas på en god nivå, dock under förutsättning att ett omsorgsfullt pla­
neringsarbete genomförs av läraren. Denna investerade tid kan läraren 
få tillbaka längre fram när studenterna tagit över delar av den formativa 
bedömningen och återkopplingen. 
	 Det är viktigt att stödja studenter i deras lärprocesser. Lärares ut­
bildningsinsatser bör, menar vi, utvärderas med utgångspunkt från om 
de bidrar till att skapa det lärande vi eftersträvar hos studenter. En di­
mension utifrån detta perspektiv är individanpassning, eftersom lär­
processer ser olika ut hos olika studenter. Individanpassning kräver en 
fungerande dialog mellan studenter och lärare på utbildningar. Men frå­
gan är hur man uppnår fungerande dialoger? Enligt vår erfarenhet krävs 
att relationer utvecklas mellan de ingående parterna och att detta rela­
tionsbygge ges tid att verka. På så vis kan dialoger möjliggöra anpass­
ning på individnivå som i sin tur befrämjar studenters lärprocesser.
	 Lärare behöver i många fall flytta fokus från att se sig som 
förmedlare av fakta till organisatörer av lärprocesser. I samband med 
den förflyttningen av perspektivet på lärande, behöver man som lärare 
bättre förstå vilka komponenter som lärprocesser drivs av. Ett sätt är att 
ständigt reflektera över vad som händer i undervisningssituationer. Om 
lärare inte reflekterar över studenters lärprocesser, är det svårt att hjälpa 
dem att lära. På samma vis behöver studenter reflektera över sitt lärande 
för att det ska utvecklas. Fokus på lärprocesser vidgar på detta vis synen 
på vad som är viktigt i undervisning. Denna vidgning blir ännu mera 
uppenbar om vi tar fasta på kraven i högskolelagen och examens­
beskrivningarna i de förordningar som ansluter till lagen och som leder 
fram till examensmål. Enligt Högskoleverkets system för kvalitets­
granskning (Högskoleverket, 2010) finns krav som är kopplade till att 
studenter ska ha erhållit tillräckligt djup och bredd i sina kunskaper 
om ämnets teorier. Detta är dock inte nog. Det finns dessutom krav på 
att studenter ska ha utvecklat färdigheter i att kommunicera informa­
tion och hantera praktiska problem. De ska vidare ha uppnått en vär­
deringsförmåga som leder till kritiska förhållningssätt och en förmåga 
att betänka etiska överväganden i sin problemhantering (se vidare Hög­
skoleverket, 2010). Studenters lärande ska alltså inte bara vara inriktat 
på att erhålla vissa ämneskunskaper. Lika viktigt är att de utvecklar 
vissa färdigheter och förmågor samt värderingskompetens och kritiskt 
förhållningssätt. Genom att studenter själva i och med kamratgransk­
ning arbetar med detta, kan de uppnå djupare förståelse för ämnet och 
de kompetenser de avses att utveckla. I sin förlängning kan det också 
innebära att de genom sina lärprocesser även utvecklar sin personlighet. 
Fokus i undervisningen förskjuts på detta vis mot att uppmärksamma de 
enskilda studenterna.
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Utgångspunkten att vi betraktar utbildning som en lärprocess tillsam­
mans med utgångspunkten att examensmålen lyfter fler måldimensioner 
än rena kunskapsmål, leder oss till två ställningstaganden i fråga om 
pedagogisk grundsyn. Det ena ställningstagandet är att lärares roll 
som informatörer, där val av stoff och hur detta stoff ska förmedlas, 
måste kompletteras med rollen som iscensättare av lärsituationer där 
studenters lärande fokuseras. I det senare fallet blir relationer mellan 
studenter och lärare viktiga för hur studenter kan tränas i hur de själva 
ska hantera stoffet. Det andra ställningstagandet är att lärare behöver 
verka med en pedagogik som tar fasta på att påverka studenternas lär­
processer på djupet. Vi delar den syn som presenteras i t.ex. Ramsden 
(2003) att studenter kan närma sig kunskap och lärande på olika vis. 
Med utgångspunkt från de lärandemål som finns kring utbildningen 
ansluter vi oss till en ståndpunkt som innebär att vi behöver påverka 
våra studenter mot att etablera lärprocesser som bygger på djupinrik­
tat lärande. Vid en inventering av olika kursers lärandemål, däribland 
kursen som är föremål för den här artikeln, visade det sig att de har 
en kraftig överrepresentation av mål på kunskaps- och förståelsenivå. 
Men studenterna ska ju, som argumenterats ovan, också kunna använda 
kunskaper och relatera dem till olika typer av praktiska och teoretiska 
erfarenheter; tillämpningar som ska ske med ifrågasättande och utveck­
lande förhållningssätt. För att uppnå detta behöver studenter under sin 
utbildning aktivt söka mening i de teorier som presenteras och aktivt 
reflektera över deras betydelse och användbarhet.
	 Vår tanke är att kamratgranskning kan bidra till att stödja studenters 
förmåga att reflektera över sina lärprocesser utifrån vårt synsätt på 
lärares uppdrag och de krav som finns på studenters tillägnande av kun­
skap. I vårt exempel granskar studenter varandras tentor utifrån kur­
sens lärandemål. Om de ska kunna kommentera hur väl medstudentens 
arbeten står sig gentemot lärandemål i en kurs så måste den som kom­
menterar förstå innebörden i målen och kravställningar kring dem. Det 
arbetet skapar en grund för reflektion kring lärandemål, vad de står för 
och hur man kan arbeta med dem. Det går också att hävda kamrat­
granskning som en väg till att träna på information och kommunikation, 
förmågor som finns omnämnda som examensmål (Högskoleverket, 
2011). Social kompetens och förmåga till etiska ställningstaganden lik­
som tanke- och språkutveckling (Vygotskij, 2005, s. 33) är också kom­
petenser som efterfrågas. Vi menar att kamratgranskning skulle kunna 
ha kvaliteter som kan bidra till att lärandet fördjupas, att det sker en för­
skjutning från ett eventuellt ytinriktat lärande till ett mera djupinriktat. 
 	 I genomgången av pedagogiska möjligheter med kamratgransk­
ning vill vi också peka på att lära andra kan vara av godo för det egna 



169

lärandet. Vi har ett konstruktivistiskt perspektiv på kunskap, vilket 
innebär att utveckling av kunskap (lärande) inte kan frikopplas från 
dem som är involverade i lärandet. Man kan tänka sig en tvåstegspro­
cess; i ett första steg skapar individer sina egna bilder av omvärlden 
och utvecklar sin kunskap om den, medan de i ett andra steg utvecklar 
bilderna genom samspel med andra individer. Det betyder att kunskap 
aldrig är något enhetligt och över tiden oföränderligt. Vad som är viktig 
kunskap idag kan betraktas som inaktuell i morgon. Vad som är ange­
lägen kunskap på ett ställe kan vara mindre viktig på ett annat ställe. 
Kunskap kan också ses som historiskt formad, kontextuellt bunden och 
komplex (Arfwedson, 2002, s. 7). Det går vidare att prata om att män­
niskor utforskar, upptäcker och tolkar världen tillsammans (Säljö, 2003, 
s. 66-68 ). I denna anda finns ett flertal studier som indikerar att stu­
denter lär som mest genom att förklara för andra (Hoel, 2001, s. 80-
81; Dysthe, 2003, s. 37). Ska det vara möjligt att förklara för andra så 
behöver man ha god förståelse för den kunskap som ska kommunice­
ras. Genom dialog med andra studenter kan kunskapen omprövas och 
utvecklas. För att kunna förmedla den egna konstruktionen av kunskap 
tvingas studenter att anlägga ett perspektiv där de blir medvetna om 
sin egen kunskapsutveckling och får reflektera över den. Dysthe (1996) 
menar att lärande överhuvudtaget inte kan uppstå utan att individer ge­
nom kommunikation och dialog samspelar med varandra. Vi vill inte 
gå så långt men vill påstå att kommunikation är central för utveckling 
och lärande – och att ett arbetssätt med kamratgranskning har förutsätt­
ningar för att bidra till ökad kommunikation. 
	 Vi har i detta avsnitt argumenterat för att kamratgranskning kan 
vara ett redskap för att öka studenternas medvetenhet om utbildningens 
lärandemål och fördelar med att utveckla kunskap tillsammans. I nästa 
avsnitt inventerar vi grundkrav för positiv kamratgranskning.

Grundkrav för positiv kamratgranskning

Vi lämnar nu argumenteringen om varför kamratgranskning kan vara 
bra i högre utbildning. Med utgångspunkt från den syn vi presenterat 
ovan i fråga om villkor för lärande, ska vi nu gå vidare och börja dis­
kutera de principer som bör vägleda utformningen av ett system för 
kamratgranskning. För att lägga en grund till denna diskussion väljer 
vi att betrakta kamratgranskning som ett styrsystem. Liknelsen ger oss 
möjlighet att låna referensramar och begrepp från företagsekonomisk 
styr- och ledningslitteratur. Styrsystem är tekniker och verktyg som 
används för att påverka en verksamhet i en viss riktning (Samuelson 
& Olve, 2008). Valet av examinationsformer (såsom kamratgransk­
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ning) och deras innehåll påverkar studenternas beteende och lärande. 
Examinationer fungerar på detta vis som styrverktyg, pedagogiska styr­
verktyg. Ett annat begrepp vi lånar här är ledarskap och dess betydelse, 
där vi kan konstatera att lärare fungerar som ledare och utövar ett 
ledarskap över studenter. Vid val av examinationsformer sysslar vi med 
vad man inom den företagsekonomiska begreppsapparaten benämner 
management: lite förenklat uttryckt att tillsammans med andra få saker 
gjorda. Management handlar därmed om makt och inflytande och dess 
fördelning. En huvudfåra inom managementforskningen utgår från 
målstyrning, vilket innebär att det är centralt att formulera mål för verk­
samheter och att följa upp dessa mål för att få saker gjorda och för att 
kunna utöva makt och inflytande. Parallellt med denna syn på så kal�­
lat rationellt beslutsfattande, där man som ledare tänks styra verksam­
het enligt förutbestämda planer, utmanas huvudfåran inom manage­
mentforskningen av alternativa synsätt där beroenden av mänskliga 
relationer får central betydelse. Människor är inte rationella på det vis 
som förutsätts inom traditionell managementforskning och låter sig 
inte alltid styras som komponenter i en apparat. Människor är sociala 
varelser som har stort behov av att känna sig delaktiga i vad som hän­
der runt omkring dem. Det finns inom senare managementforskning 
därmed en tilltagande förståelse för att det är viktigt att fördela ansvar 
och befogenheter för olika aktiviteter som utförs för att uppnå målen (se 
t.ex. Robbins & DeCenzo, 2008).
	 I enlighet med ovanstående resonemang vill vi lyfta fram två 
grundkrav på en väl fungerande kamratgranskning. Det ena kravet är 
att kamratgranskningen ska vara tydlig med vilka mål den vill bidra 
till att uppnå. I vårt fall är målen kopplade till såväl kursmål (kursen 
Ledarskap 1) som programmål (Ekonomprogrammet på Högskolan i 
Gävle). På kursnivå ska studenter tränas i förmåga att konstruera or­
ganisationsteoretisk kunskap och pröva den praktiskt. På program­
nivå siktar kamratgranskningen mot de kompetenser som fokuseras i 
kvalitetsgranskningen av utbildningen och som beskrivits i avsnittet 
Pedagogiska argument för ökad effektivitet. Vi nämnde tidigare i texten 
kompetenser som kommunikationsförmåga, social kompetens samt 
värderingsförmåga och förhållningssätt. Till detta vill vi här lägga till 
studenters medvetenhet om lärprocessers betydelse för stödjande av ett 
mer djupinriktat lärande (se t.ex. Ramsden, 2003). Mål på program­
nivå är inte speciellt konkreta. De är svåra att mäta och därmed är de 
också svåra att följa upp. Ska kamratgranskning fungera väl menar vi 
att lärare behöver utveckla sin kompetens i mål(styrning) och process­
tänkande. Det är i det sammanhanget viktigt att förstå de olika målnivå­
erna i kursplaner och kursplaners plats i ett utbildningssystem. Vidare 
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behöver lärare ha förmåga att kunna bryta ner och konkretisera de kun­
skaps- och kompetenskrav som motsvarar olika betygsnivåer. Men även 
studenter måste förstå denna målproblematik om kamratgranskning ska 
kunna fungera väl. Vår uppfattning är att lärare måste tydliggöra för 
studenter varför det är viktigt att aktivt arbeta med att konkretisera de 
olika utbildningsmålen. 
	 I sin förlängning tror vi att en satsning på kamratgranskning med 
dess krav på utvecklad pedagogisk kompetens bland såväl lärare som 
studenter behöver genomsyra en hel utbildning. Det kan vara svårt att 
få kamratgranskning att bli ett effektivt styrverktyg, om det bara an­
vänds på en enskild kurs. Investeringskostnaden är så pass stor att det 
för ökad effektivitet behöver genomsyra hela utbildningen. Kort sagt, 
för att studenter ska förstå och fullt ut kunna nyttja de potentialer som 
vi menar finns i arbetssätt med kamratgranskning bör de rimligen på 
djupet förstå arbetssättets syfte och arbetsgång. Då behöver kamrat­
granskning, eller andra studentaktiva arbetsformer, vara regelbundna 
inslag i en utbildning. Emellertid skapar detta också utmaningar om 
arbetssättet ska användas i alla kurser och av alla lärare. Det är kompli­
cerat att införa undervisningsmetoder som ska förstås och följas av alla 
lärare inom en utbildning.
	 Det andra grundkravet som vi vill lyfta fram för att få till en väl fung­
erande kamratgranskning är ansvarsfördelningen mellan lärare och stu­
denter. När det kommer till att tydliggöra ansvar är det i management­
litteratur vanligt att man strukturerar diskussionerna om ansvaret i tre 
delar: processer, roller och identiteter (se t.ex. Anthony, 2006). 
	 Processer står för hur arbetet bör genomföras. Viktiga frågor är vilka 
processteg som ska finnas, hur beroendet ser ut mellan olika processteg 
och hur dessa ska samordnas med varandra. Vi vill tydliggöra att en väl 
fungerande kamratgranskning behöver vara tydlig i vilka arbetssteg den 
består och hur dessa arbetssteg är länkade till varandra. 
	 Den andra delen, tydliggörande av roller, handlar bl.a. om vilka för­
väntningar olika aktörer i en organisation kan ha på varandra, t.ex. vem 
som ansvarar för vad. Inom utbildningen kan det handla om vem som 
har makten över tolkningen av utbildningsmålen. Kanske kan vi kalla 
aktiviteter som äger rum kring en kurs för ett rollspel, vilket handlar om 
hur resurser ska fördelas och vilka rutiner som ska utvecklas för att roll­
spelet ska kunna fungera samt hur relationer mellan olika aktörer bör 
se ut. När vi introducerar kamratgranskning så kommer den att påverka 
rollspelet på ett nytt sätt. En utmaning är att det här nya arbetssättet 
innebär att studenterna ombeds ta en roll som kan uppfattas som främ­
mande och något som lärare ska göra. Den vanliga rollfördelningen i 
högskoleutbildningar är ju att det är lärares uppgift att bedöma. Myn­
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dighetsutövning gör att vi som lärare inte heller kan frånsäga oss hu­
vudansvaret för att bedöma studenters arbeten. Trots att vi lärare behö­
ver ha kvar denna roll, gäller det att få studenterna att se nyttan med 
kamratgranskning och möjligheter att lära av den. Vidare är det oftast så 
att examinationen ses som något som avslutar ett utbildningsmoment. 
Men genom kamratgranskning vill vi markera att lärprocessen inte är 
färdig i och med tentamen. Studenterna får en roll som innebär att vi 
förväntar oss att lärprocesser fortgår, vilket påverkar relationer mellan 
olika studenter. Det finns naturligtvis risk för att studenter kommer att 
se på sin roll i kamratgranskningen på olika vis och lägga olika mycket 
tid och kraft på att göra granskningen. Det kan bli så att vissa studenter 
kommer att uppfatta det som att de ger mycket men får lite tillbaka. Det 
finns också en risk för att s.k. svagpresterande studenter som granskar 
mera högpresterande studenters arbeten kommer att uppfatta det som 
att de inte har något att tillföra. Kopplingen till bedömning gör också 
att arbetet med kamratgranskning kan uppfattas som känsligt. Det kan 
ju vara en svår roll att på ett positivt vis peka på eventuella brister i 
en annan students arbete. Tentamensresultat ses också ofta som privat 
egendom som andra inte har något med att göra.
	 Poängen med genomgången ovan gällande olika tänkbara utma­
ningar är att ett väl fungerande system för kamratgranskning på allvar 
måste beakta frågor som uppkommer utifrån det faktum att studenter 
måste kunna växla mellan olika roller. Genomgången ovan visar att tra­
ditionella roller inom utbildning utmanas genom kamratgranskning och 
att det i ett inledningsskede med största sannolikhet kommer att uppstå 
oklarheter och kanske också konflikter, såväl mellan lärare som mellan 
studenter. Som vi pekat på, kommer det att finnas betydande investe­
ringskostnader i termer av extra nedlagd tid och kraft innan ett system 
för kamratgranskning kan förväntas fungera mer eller mindre problem­
fritt. Extra problematiskt kan detta bli då ett av våra motiv till kamrat­
granskning är att från lärare frigöra tämligen improduktiv inläsningstid 
och flytta den till aktiviteter som bidrar till ett lärande på djupet, vilket 
i sin tur kräver mera individanpassad pedagogik och därmed närmare 
relationer mellan lärare och studenter.
	 Efter att vi har gått igen processer och roller kommer vi till den 
tredje delen för att förtydliga ansvar mellan lärare och studenter, iden-
titet. I detta sammanhang knyter identitet mest an till frågeställningar 
om varför aktörer i större eller mindre utsträckning är beredda att ta 
på sig olika typer av ansvar. Identitetsbegreppet används för att ge del­
förklaringar till vad som styr den dagliga praktiken i en verksamhet 
fylld av många och motstridiga krav gällande ansvar. En utgångspunkt 
är att individers personliga identitet påverkas av omgivningen. Vistas 
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någon i en viss miljö en längre tid så kommer denna persons identitet 
att influeras av denna miljö (Giddens, 1997). När vissa identiteter har 
utvecklats är det sedan svårt att förändra dem. Det kan t.ex. vara så 
att ansvarsfördelningen på en arbetsplats påverkar identiteten för dem 
som arbetar där. Om s ansvarsfördelningen ändras, kan det bli konflik­
ter mellan de identiteter som vuxit fram och etablerats och de nya som 
förväntas ta form i och med den nya arbetsfördelningen. Ett klassiskt 
exempel är att en arbetsplats där arbetare under lång tid präglats av att 
ansvar för att planera och utveckla verksamheten ligger på tjänstemän­
nen, och där arbetarna inte tar på sig detta ansvar bara för att någon 
plötsligt säger det. Diskussionen om identitet kontra ansvar lyfter alltså 
fram synsätt på normer och värderingar och rör frågor som: ska en som 
jag göra sådant här? Är det här min uppgift? Dessa frågor är viktiga att 
ha i bakhuvudet vid formande av ett kamratgranskningssystem. Som 
vi pekat på ovan så bryter kamratgranskning mot vissa etablerade rol­
ler och ansvar inom utbildning, t.ex. att endast läraren är inblandad i 
bedömning och att tentamensresultat är privat egendom som andra inte 
har något med att göra. Genom kamratgranskning kan vi förvänta oss 
att i viss mån utmana något så grundläggande som vissa kollegers och 
studenters personliga identitet. Identiteter förändras långsamt och om­
prövning upplevs ofta som jobbig. Kamratgranskning bör alltså kunna 
bidra till att vedertagna identiteter, och de grundläggande pedagogiska 
värderingar som dessa inrymmer, ifrågasätts och att det kanske på sikt 
kan innebära förändringar i lärares sätt att organisera lärsituationer. 
Dessa förändringar tar ofta tid och blir lätt konfliktfyllda. 
	 Diskussionen gällande processer, roller och identitet ovan pekar så­
ledes på svårigheter som lärare inom högre utbildning kan möta när de 
försöker förändra arbetssätt och undervisningsformer. Vi känner igen 
dessa svårigheter i våra egna arbetsinsatser. Trots att vi har en peda­
gogisk grundsyn som förespråkar ett lärande på djupet så hamnar vi 
ofta i undervisningssituationer där vi tillämpar en faktaflyttande peda­
gogik, vilket kan ses som ett ytligt lärande. Varför gör vi då på det viset?  
Ett svar som ligger i linje med resonemangen ovan är att utbildnings­
situationer som sätter individer och relationer i fokus ställer andra krav 
gällande processer, roller och identiteter. För att lyckas med en sådan 
stor förändring behövs investering i lärares kompetensutveckling. Ut­
veckling och reflektion trängs i vardagen undan av daglig rutin och saker 
tenderar att förbli vad de alltid varit. Vi ska inte heller blunda för att för­
ändringar i en utbildningsorganisation är en fråga om makt. Ett omfor­
mande av roller där studenter själva leder och styr sina lärprocesser kan 
upplevas av lärare som att de behöver lämna från sig delar av rätten att 
utöva makt och inflytande över utbildningen. 
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Utgångspunkten i att se kamratgranskning som ett styrsystem har så här 
långt hjälpt oss peka på behov av att tydliggöra mål och ansvar. Vi ska 
fortsätta diskussionen om grundkrav för att systemet ska fungera gen­
om att hämta ytterligare en grundläggande utgångspunkt för manage­
ment och styrsystem. Denna utgångspunkt är att management har en 
intellektuell (”teknisk”) och en emotionell (”känslomässig”) sida. Det 
går att prata om att styrsystem alltid både har en teknisk- och idémässig 
sida (se t.ex. Lindvall & Björkman 2001). Om vi exempelvis inför ett 
system för att planera och följa upp en verksamhet i ekonomiska termer 
(en budget) så innebär det att vi använder ett styrverktyg. Styrsystemet 
formar standardmodeller och rutiner för vad som ska mätas och hur det 
ska mätas. Med det följer samtidigt, ofta på ett underförstått plan, en 
idé eller ideologi om varför det är bra att styra med en budget. I fallet 
med en budget innebär denna idégrund en tro på rationalitet, att det är 
bra att dela upp en verksamhet i en planerings-, en genomförande- och 
en uppföljningsfas och att det är klokt att fokusera på en verksamhets 
finansiella dimension. Vid en klok implementering av ett styrsystem är 
det viktigt att förstå dess idégrunder, eftersom idégrunderna har stor 
påverkan på tankesätt, beteenden och ageranden i en organisation. 
	 Ska högskolelärare på ett klokt vis kunna forma de tekniska sidorna 
av ett kamratgranskningssystem behöver de betänka idégrunder för sys­
temet. Kamratgranskning är kopplad till examination och kommer på så 
vis att känslomässigt och idémässigt kopplas ihop med de idégrunder 
som finns kring detta styrsystem. Det finns på så vis anledning att gran­
ska och tydliggöra dessa. Tyvärr finns i de traditionella idégrunderna 
för examination många inslag som står i direkt strid med de pedago­
giska utgångspunkter som vi bygger vårt resonemang på. En sådan är 
att synen på examination ofta innebär att den frikopplas från möjlighe­
ter till lärande och istället ses som ett tillfälle att övervaka, kontrollera 
och bedöma att studenterna har de kunskaper de ska ha. Höga betyg 
ges till de högpresterande studenterna och låga betyg till de svagpreste­
rande. Traditionell examination är på så vis starkt kopplad till en syn på 
kunskap som vilar på idén om tillvaron som byggd på orsakssamband 
(Andersson, 2000, s. 14). Detta synsätt ger lärare makten att bestämma 
över vad som är viktig kunskap och skapar förväntningar hos studenter 
på att lärare ska ”servera” vad som är viktigt. Motsättningar mellan tra­
ditionella idégrunder och den pedagogiska grundsyn vi argumenterar 
för, genom att hävda fördelar med kamratgranskning, är så stora att de 
till och med kan uppfattas som omöjliga att överbrygga. Är det mot 
bakgrund av dessa motsättningar ens någon mening att försöka införa 
kamratgranskning som ett verktyg för att utveckla studenters proces­
syn och kunskapskonstruktion för att nå ett mer djupinriktat lärande? 



175

Vårt svar är ja. Motivet är att vi som lärare är ålagda att examinera 
studenter, eftersom det är en del av högskolelärares uppdrag. Exami­
nationer påverkar studenters beteende. Om inte examinationer bidrar 
till att studenter uppnår Högskoleverkets mål på den nivå som benämns 
värderingsförmåga och förhållningssätt är de inte tillräckliga. Förny­
else av examinationsformer ger därför stora möjligheter att påverka lär­
processer så att studenter uppnår även dessa mål. Vi menar att det finns 
mycket att vinna på att utveckla mer studentaktiva examinationsformer 
såsom kamratgranskning. Men framgångsrik implementering ställer 
krav på att vi aktivt uppmärksammar och arbetar med den emotionella 
sidan av kamratgranskning. Studenters och kollegers förhållningssätt 
till kamratgranskning påverkar starkt dess möjligheter att fungera på 
det vis som är önskvärt.
	 Det kan vara på plats att göra en nyansering av diskussionen ovan. 
Vi har formulerat oss på ett sätt som kan uppfattas som att detta nya 
arbetssätt är ett ”stort språng”. Vi beskriver det som att det behövs om­
välvande förändringar, en synvända, kring hur högskolelärare och stu­
denter uppfattar och förstår examination och att det därför krävs omfat­
tande insatser för att få kamratgranskning att fungera väl. Samtidigt vill 
vi hävda att det är möjligt att också verka i liten skala. Det går t.ex. att 
testa kamratgranskning på enskild kurs för att pröva studenters före­
ställningar gällande examination och lärande. Vi kan också tänka oss 
att undervisning med olika pedagogiska strukturer inom utbildnings­
programmet skulle kunna fungera. Lärare har delvis olika syn på vad 
begreppen kunskap, utbildning och lärande står för och ska vi invänta 
den dag då samsyn råder i det ärendet – ja, då får vi vänta länge. Även 
om vi ser ett behov av att ta ett samlat grepp i undervisningen finns på 
så vis inte alla förutsättningar för att göra det. I det sammanhanget kan 
det småskaliga genomförandet av kamratgranskning också ses som en 
väg framåt. 
	 I anslutning till diskussionen om idégrunder vill vi också väcka 
frågan om hur det arbetssätt, som vi bitvis formulerat i termer av styr­
system, ska benämnas. Vi har valt att kalla det för kamratgranskning. 
Vi har lyft fram att styrsystem alltid bär med sig känslor och idéer. Styr­
verktygets benämning påverkar hur det kommer att uppfattas och vilka 
känslor det kommer att mötas av. Benämningen är på så vis viktig för 
hur det kommer att fungera i det sammanhang det är satt att verka. Det 
innebär i sin tur att det är klokt att granska innebörden i den benämning 
vi tämligen spontant och oreflekterat har gett till vårt styrverktyg. Är 
kamratgranskning en bra benämning mot bakgrund av den idégrund 
vi säger oss stå för? Kamrat och granskning knyter an till vilka roller 
och vilka förhållningssätt vi vill att studenterna ska ha mot varandra 
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(kamrat) och till att stå för en del i det verktyget ska göra (granska). Idé­
mässigt uppfattar vi ordet granskning som knepigast. Det har en inne­
börd som gör att det lätt förknippas med kontroll och de traditionella 
idégrunderna kring examination. Samtidigt balanseras det av att ordet 
kamrat indikerar att det handlar om en speciell form av granskning. Vi 
har lekt med alternativ till granskning så som bedömning, respons och 
lärande men tyckt att det har varit svårt att få fram bättre alternativ. 
	 Det är nu dags att summera de grundkrav vi lyft fram för en fung­
erande kamratgranskning:

	 •	 Ska vi satsa på kamratgranskning på ett mer genomtänkt vis 	
		  behöver den sannolikt vara en del av en strategi för utbild-	
		  ningen som en helhet.

	 •	 Kamratgranskning behöver vara förankrad hos utbildnings- 
		  ledare och accepterad av lärare inom den utbildning som  
		  berörs. 

	 •	 Det gäller att se kamratgranskning som ett större  
		  utvecklingsprojekt med investeringskostnader, men med  
		  vinster på sikt.

	 •	 Studenters emotionella förhållningssätt till kamratgranskning 	
		  påverkar dess funktion och det är därför viktigt att verka 		
		  för att känslomässigt frikoppla kamratgranskning från idé-	
		  grunderna för examination.

	 •	 Studenter behöver ha förståelse för pedagogiska mål och  
		  utbildningsmål bakom kamratgranskning. 

	 •	 Kopplingen mellan kamratgranskning, ökad medvetenhet om 	
		  lärprocesser och ett mer djupinriktat lärande behövs göras  
		  tydlig för såväl lärare som studenter. 

Kamratgranskningen – var står vi nu?

Det hade naturligtvis varit elegant om vi i denna artikel också kunde 
redogöra för erfarenheter gällande tillämpningen av kamratgranskning 
i högskoleutbildning. När vi startade detta arbete var det tänkt att vi 
skulle presentera en konkret och tydlig bild av en studentaktiv kam­
ratbedömningsprocedur baserad på färsk erfarenhet, men så blev inte 
fallet. Vår tanke var också att vi skulle använda arbetssättet med kam­
ratgranskning i kommande kurs. Så har det hittills inte heller blivit. Av 
några anledningar har vi kommit att tveka inför införandet. 
	 Detta arbete startade från ett konkret problem som handlade om att 
vi uppfattar att den tid och kraft vi lägger på feedback inte är i paritet 
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med den nytta det ger för studenterna. Vi upplever att balansen mel­
lan våra arbetsinsatser och nyttan är kraftigt förskjuten. Trots att vi har 
arbetat med att effektivisera formerna för att ge formativ bedömning, 
kvarstår dilemmat att vi lägger ner mycket arbete i vår resursknappa 
tillvaro och studenterna får lite av lärande tillbaka. Det borde finnas 
klokare sätt att organisera lärande på.
	 Det var ur detta problem våra tankar om kamratgranskning växte 
fram och vi formade i våra huvuden en skiss för hur kamratgransk­
ning skulle kunna gå till. När vi sedan började skriva denna artikel för 
att tydliggöra våra tankar och för att slutligen omsätta arbetsgången i 
praktisk handling, växte ett behov av att sätta in kamratgranskning i 
ett större sammanhang. Artikeln kom att därför mer att handla om ut­
gångspunkter för kamratgranskning i stället för byggande av redskap 
för kamratgranskning. Något som från början kändes ganska enkelt har 
allt eftersom vi fördjupat oss inom området blivit alltmer komplext. 
	 I syfte att fördjupa principdiskussionen ifråga om förutsättningar för 
att skapa en väl fungerande kamratgranskning, har vi anlagt vad man i 
ledarskapslitteratur kan kalla för ett strukturellt perspektiv (Bolman & 
Deal, 2005). Det innebär att vi har en ansats där vi placerar in arbets­
sättet med kamratgranskning i ett organisatoriskt sammanhang och för­
söker få till en logisk helhet. Vi tar i det avstamp i rationella och sek­
ventiella tankegångar. Diskussionen hamnar då bl. a i mål och ansvar 
och att problem ska hanteras genom att anpassa systemet till organisa­
tionens situation. Genom tydliga planer för att koordinera och följa upp 
arbetet ska framgång nås. Vi har i artikeln skrivit fram det strukturella 
perspektivet genom vår koppling till litteratur inom management-om­
rådet (Bolman & Deal, 2005). Utgångspunkten är att det är möjligt att 
i någon mån bli överens om var man befinner sig idag (punkt A) och 
vilka mål man ska ha gällande framtiden (punkt B). Genom att veta var 
man är och vart man vill, så blir det möjligt att dra upp planer för hur 
man ska ta sig från A till B. Diskussionen i denna artikel bygger som 
vi ser det på denna utgångspunkt. Vi resonerar kring motiv för kamrat­
granskning i syfte att tydliggöra läge och mål och ger argument för att 
kunna gå från A till B. Det strukturella perspektivet är väl förankrat 
inom managementlitteratur, något det inte skulle ha varit om det inte i 
flera avseenden visat sig som en effektiv väg för att utveckla verksam­
heter. I vissa miljöer och sammanhang kan på så vis vår strukturella 
genomgång hjälpa den som vill testa kamratgranskning. Förhoppnings­
vis visar genomgången på en möjlig väg till ett mer genomtänkt sätt att 
pröva och utveckla kamratgranskning i högskoleutbildning. 
	 I den miljö som vi befinner oss i ser vi dock vissa utmaningar med 
att verka i enlighet med det strukturella perspektivet. Detta perspektiv 
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förutsätter i enlighet med resonemanget ovan att de mål, ansvar, proce­
durer och roller som är förknippade med kamratgranskning kan tydlig­
göras och arbetas in i organisationens struktur. Organisationens ledning 
ska backa upp synen på att vi är i punkt A, men vill till punkt B och 
har en viss typ av plan för att ta oss dit. I den organisation som vi be­
finner oss i har vi för tillfället inte den position eller de argument som 
krävs för att åstadkomma detta. Vår organisation är präglad av starka 
åsiktsskillnader mellan dels vad som är viktig kunskap, dels hur denna 
kunskap ska förmedlas. Grundkrav vi lyfter fram för att få till en väl 
fungerande kamratgranskning är en förankring av utbildningens mål 
för såväl lärare som studenter och att ha en tydlig utgångspunkt i lär­
processer. I nuläget finns inte förutsättningar för att leva upp till dessa 
grundkrav. För att belysa detta ytterligare kan vi låna in ett annat per­
spektiv från Bolman och Deal (2005). De menar att vid sidan av att 
organisationer betraktas ur ett strukturellt perspektiv kan de betraktas 
ur ett politiskt perspektiv. Det politiska perspektivet sätter fokus på att 
organisationer består av olika medlemmar med skillnader i åsikter och 
mål. Dessa skillnader kombinerat med att resurser alltid är begränsade 
gör att det uppstår spänningar, vilka i sin tur leder till att frågor om makt 
och inflytande blir viktiga.
	 Utifrån ett politiskt perspektiv kommer ledning att handla om hur 
maktpositioner skapas och används i syfte att uppnå mål. Även sett ur 
ett politiskt perspektiv har vår text en viss bäring då vi arbetar med 
att utveckla ny kunskap och med hjälp av den argumentera för kam­
ratgranskning och ett specifikt pedagogiskt perspektiv på utbildning­
arna inom ekonomiområdet. Vi bidrar på så vis till att utveckla en viss 
expertis och försöker påverka en agenda kring vilka pedagogiska me­
toder och förhållningssätt som kan råda. Information, expertis och att 
forma agendor är några exempel på vägar att verka för att bygga makt­
positioner och vinna inflytande. Vi har, åtminstone inte på kort sikt, 
ett tillräckligt stort inflytande för att förankra kamratgranskning i vår 
organisation. 
	 Vi är på god väg att i viss mån avsluta vår text på samma vis som vi 
påbörjade den. I inledningen av resonemanget har vi utgått från att vi 
känt oss som fångar i ett allt ineffektivare system. Vi har beskrivit det 
som att vi lärare lägger mera arbetstid på feedback än vad som är rim­
ligt med tanke på vad de enskilda studenterna får ut av den. Trots denna 
insikt har vi fortsatt att ge återkoppling på ett enkelriktat sätt, läsår efter 
läsår. Den utveckling som skett, utifrån vår erfarenhet, är att vi succes­
sivt mekaniserar återkopplingen för att möta tilltagande resursknapp­
het. Kamratgranskning var en idé för att bryta oss ur denna negativa 
spiral och ett försök att involvera studenter i återkopplingsarbetet. När 
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vi sedan sätter in kamratgranskning i ett större utbildningssamman­
hang, krockar vi med och blir fångar i andra system, som också är svåra 
att förändra. Trots vår övertygelse om fördelar med kamratgranskning 
riskerar vi att inte komma till praktisk handling med att verkligen testa 
den. Med utgångspunkt från det strukturella perspektivet hamnar vi i 
en återvändsgränd och vi behöver söka en annan väg. Att lämna idén 
om en bästa och genomgripande lösning för alla, vilket är vad ett struk­
turperspektiv förordar, kan vara en alternativ väg. En sådan väg tar sin 
utgångspunkt i ett politiskt perspektiv där olika koalitioner av åsikter 
om utbildning tävlar om tolkningsföreträde. En sådan utgångspunkt 
kan skapa oss ett friutrymme att själva testa kamratgranskning. Sett ur 
ett politiskt perspektiv finns inget absolut rätt eller fel, här finns olika 
grupperingar som konkurrerar. I en sådan miljö är det möjligt att driva 
sin egen linje så effektivt man kan. Det gör att vi kan frikoppla kam­
ratgranskningen från att vara en strategi för utbildningen som en helhet 
och mer utgå från mål inom den kurs där vi tänker använda systemet. Vi 
behöver därmed inte på samma sätt arbeta in kamratgranskningens mål 
och procedurer i vår gemensamma organisation. Vi kan nöja oss med 
att göra den enskilda kursens mål, roller och procedurer tydliga. Som vi 
har berört tidigare i texten behöver inte kamratgranskning nödvändigt­
vis användas för att åstadkomma det ”stora språnget” utan kan också ta 
på sig en mer småskalig roll. I den väg framåt som vi diskuterar nu be­
höver vi acceptera att kamratgranskning får denna mer småskaliga roll.
	 En ytterligare frikoppling från gemensamma mål och strategier kan 
också hittas i alternativ till det strukturella perspektivets tro på att bra 
management bygger på klara mål och tydliga planer. Enligt t.ex. Weick 
(2001) så kan improvisation och övertygelse fungera som substitut till 
klara mål och tydliga planer. Övertygelse kan ersätta mål i den mening­
en att det precis som mål kan ge något att sträva emot och bidra till att 
få igång ett arbete. Genom att improvisera och parera kan också behovet 
av planer minskas. Vi som skriver den här artikeln och för fram idén 
med kamratgranskning, känner oss övertygade och är beredda att impro­
visera och parera. Vår väg att gå vidare med kamratgranskning blir där­
med att utgå från den modell vi skissat på inledningsvis och att ta fasta på 
de småskaliga möjligheterna som finns. Vi frigör oss från den strukturella 
vägen genom att bestämma oss för att inte fundera för mycket. Ibland kan 
det vara klokt att göra som humlan – strunta i funderandet och flyga. Vår 
strävan blir att hålla vår utgångsmodell för kamratgranskning enkel under 
tiden att systemet utvecklas. Med självförtroende sätter vi igång och får 
vara beredda på att improvisera och parera.
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Kap i te l  12

Om ar ter och avar ter  
– en kritisk betraktelse av  
Darwin i undervisningen

Fredrik von Euler

Man skulle i princip kunna säga att 
läromedlen har fastnat i Darwins be­
greppsapparat och exempel.

”Hur ska jag göra Darwins evolutionsteori begriplig, levande och 
angelägen i klassrummet?” är en återkommande fråga i biologiunder­
visningen. I den typiska läroboken beskrivs hur evolutionen drev fram 
giraffens långa hals. Jag tycker dock att bakteriers antibiotikaresistens 
är ett bättre och mer aktuellt exempel att använda i undervisningen. 
Varje student som någon gång fått en antibiotikakur kan föreställa sig 
hur det vore om antibiotika inte hade någon verkan. Men att tillämpa 
lärobokens resonemang om giraffer på mitt exempel med bakterier är 
inte självklart. Jag vet ju att bakterier förökar sig genom delning, inte 
genom att para sig med varandra – alltså borde man inte tala om ”arter” 
av bakterier. Darwin behandlade ”arternas uppkomst”; men hur ska 
hans begreppsapparat tolkas när det gäller organismer som inte är arter 
i biologisk mening? 
	 Trots, eller kanske på grund av, en egen fascination av biologisk 
evolution har jag sällan känt mig helt nöjd med mina lärarinsatser i 
ämnet, varken då jag undervisat på grundskolan, i gymnasiet eller på 
högskolenivå. Nästan alltid har det dröjt sig kvar mer eller mindre 
diffusa känslor av tvivel och otillfredsställelse efter dessa lektioner. 
Känslor som för de flesta lärare, oavsett nivå och undervisningsämne, 
infinner sig då och då. I mitt fall har utvärderingar av undervisnings­
resultatet – studenternas förståelse och färdighet i ämnet evolution – 
inte gett några tydliga indikationer på att de till fullo förstått Darwins 
begreppsapparat och kan ta den vidare. Jag har fått intrycket att kurs­
deltagares förståelse har förblivit av det ytliga slaget; ofta har de kunnat 
beskriva evolutionens förlopp i grova drag men mer sällan evolutionens 
orsaker och mekanismer och än mer sällan kan de tillämpa sina kunska­
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per på nya problem. Vad är det som brister? Är det mina undervisnings­
metoder? Eller läromedlen? Eller är studenternas förhållningssätt till 
ämnet grundat på cementerade och föråldrade uppfattningar? När 
det gäller biologiämnet ställer jag mig frågor om hur lärare idag kan 
hantera den begreppsapparat som bildades under Darwins tid och hur 
vi kan utmana elever och studenter att gå från en ytlig förståelse till en 
breddad och fördjupad. 
	 I den allmänna samhällsdebatten, utanför utbildningsväsendet, 
problematiseras evolutionsläran genom att den kontrasteras mot 
religiösa övertygelser och moraliska uppfattningar. Elever och 
studenter är givetvis inte isolerade från idéströmningar i samhället. 
Evolutionsdidaktisk forskning och litteratur tar upp frågor om hur mo­
ral, religion och världsuppfattning påverkar lärande (se t.ex. Forsman, 
2009; Olander, 2009). Den berör också hur konceptuella missförstånd 
kan uppkomma och befästas hos studenterna och hur man inom skola 
och högskola kan angripa dessa problem. Att vara vaksam på studen­
ters föreställningar, är för övrigt ett återkommande tema i den här bo­
ken. I kapitel 5 problematiserar Annie Hammarberg exempelvis utma­
ningen med att bemöta lärarstudenter utifrån ett genusperspektiv, och 
i kapitel 6 belyser Bernice Skytt problematiken med att få syn på och 
möta studenters förutfattade meningar om ledarskap i sjuksköterskeut­
bildningen. I den här artikeln gör jag några nedslag i ämneslitteratur, 
i ämnesdidaktisk litteratur och i läromedel för att få en klarare bild av 
evolutionsundervisningens utmaningar.

Historia och nutid

På Carl von Linnés tid (1707-1778) var ämnet biologi i mycket en fråga 
om ordning och reda i naturen, dvs. att etikettera och klassificera livs­
formerna, men från och med 1800-talet har livsformernas utveckling, 
evolutionen, blivit alltmer central inom biologin. Det är allom bekant 
att Charles Darwin för 150 år sedan lade fram sin teori om hur den 
biologiska evolutionen fungerar i verket Om arternas uppkomst genom 
naturligt urval (Darwin, 1859). Ganska snart blev hans idéer ett grund­
tema för biologisk forskning, men det dröjde länge innan detta kom in i 
undervisningen. Ännu på 1970-talet framställs Darwins evolutionsteori 
i svenska läromedel för grundskola och gymnasium närmast som en 
fotnot och utan sammanhang med det övriga stoffet. Det är alltså bara 
de senaste 30 åren som evolutionsteorin har börjat genomsyra skolans 
biologiundervisning, vilket jag ämnar belysa i kommande avsnitt. 
Under samma tid har en snabbt ökande kunskap om mikroskopiska 
organismer och deras fossil, gjort forskarna medvetna om existensen 
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av en mycket större biologisk mångfald och en mycket längre biologisk 
historia än den som Darwin kände till när han formulerade sin teori (fig. 
1). Detta har i sin tur ännu inte fått genomslag på hur man undervisar 
om evolutionen idag; både de exempel som används för att illustrera 
evolutionen, liksom hela begreppsapparaten, är fortfarande i princip 
direkt hämtade från Darwin (och Linné!).

Figur 1. Förenklad bild av livets utveckling mot större mångfald och alltmer komplexa livs-
former. Den blå topptriangeln markerar referensramen och tillämpningsområdet för Darwins 
evolutionsteori.

Min avsikt i denna artikel är att diskutera hur det hitintills gällande 
vetenskapliga paradigmet, Darwins evolutionsteori, förstås och til�­
lämpas i såväl skolans som högskolans biologiundervisning. Varför 
upplever jag att evolutionära tänkesätt är så isolerade från andra teman 
i biologin, istället för att genomsyra undervisningen, vilket är ett uttalat 
mål i skolans styrdokument? Varför känns det ofta så svårt att konkre­
tisera och levandegöra evolutionsprocessen? Under arbetet med texten 
har jag fått se mig själv ta ett steg tillbaka och alltmer börja problema­
tisera Darwins teoretiska arv inom evolutionsdidaktiken.

Evolutionsteorin i samhällsdebatten

Utbildningsväsendet speglar det omgivande samhällets värderingar och 
normer. För att göra en rimlig analys av hur biologiundervisningen kom­
mit att se ut som den gör, behöver vi betrakta den allmänna samhälls­
debatten. Darwins evolutionsteori kan utmana människors traditioner 
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och etiska, religiösa och moraliska uppfattningar. Darwin observerade 
att egenskaper är mer eller mindre ärftliga och att olikheter mellan in­
divider i föräldragenerationen medför olikheter mellan individerna i 
avkommegenerationen. Han observerade också att avkomman (ungar, 
frön) ofta är mycket stor, men att bara en liten del överlever länge nog 
att själva få avkomma. Han resonerade utifrån utgångspunkten att de in­
divider som överlever gör det, åtminstone till viss del, med hjälp av sina 
nedärvda gynnsamma egenskaper (exempelvis styrka, snabbhet, list). 
På så vis utvecklas och anpassas djur- och växtarterna i naturen genom 
naturligt urval, generation efter generation.
	 Varför blev egentligen Darwins idé om det naturliga urvalet så kon­
troversiell när den publicerades? Det var knappast urvalet som sådant 
– djuravel och växtförädling (som innebär urval) var välkända verksam­
heter år 1859 och människor tillämpade urval i olika sammanhang i sin 
vardag – utan just detta att urvalet skulle vara naturligt, själlöst, utan en 
Gud eller en människa som operatör. Olika religioner har olika utveck­
lingsteorier och skapelseberättelser som erbjuder alternativ till evolu­
tionsteorin. Darwin verkade i ett kristet samhälle och det är väl främst 
Bibelns skapelseberättelse som har varit utgångspunkten för kritiken 
mot teorin. Det finns många tänkbara ovetenskapliga anledningar att 
förkasta Darwins teori: den ersätter en Gud som skapare av biologisk 
mångfald; den inordnar uppenbarligen människan bland djuren; dess 
evolutionära mekanismer kan uppfattas som rättesnören för mänskligt 
agerande.
	 Det finns också religiöst motiverad kritik som söker underminera 
Darwins teori med vetenskapliga argument. Evolutionsteorin är ju 
huvudsakligen en teori grundad på en mängd icke-experimentella 
observationer och som sådan kommer den alltid att inneha en del luckor 
eller motsägelsefulla observationer som är svåra att tolka. Men Darwin 
var en reflekterande empiriker och naturhistoriker och hans idéer hade 
redan från början stöd i noggranna och omfattande observationer. De 
centrala teserna i teorin har länge setts som hållbara, men det var ändå 
inte förrän år 1996 som den katolska kyrkan officiellt accepterade den 
(Sjøberg, 2009). De senaste åren har många böcker som populariserar 
och förklarar Darwin och hans idéer getts ut (t.ex. Ulfstrand, 2008) och 
forskning har fortsättningsvis genererat data som stöder teorin.
	 Darwin har otvivelaktigt inspirerat många idéströmningar som i 
evolutionsteorin söker stöd för ställningstaganden om mänskliga sam­
hällen, s.k. socialdarwinism. Det ”naturliga urvalet” har fått rättfärdiga 
och motivera företeelser som kolonialt förtryck, oreglerad marknads­
liberalism, fattigdom och ojämlikhet, kulturell överhöghet, fascism och 
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renodlad rasism. Ordet ”naturlig” har en positiv klang och det är nog 
inte så märkligt att naturliga evolutionära mekanismer kan uppfattas 
som normerande för mänskligt förhållningssätt och agerande, även om 
det är en orimlig ståndpunkt (Forsman, 2009) . Detta är säkert en av för­
klaringarna till misstänksamhet mot evolutionsteorin i samhället, även 
om Darwin själv var kristen (han var prästutbildad) och knappast till­
skyndare av sådana socialdarwinistiska uttolkningar.
	 Kristendom var ett obligatoriskt ämne i den svenska folkskolan från 
1842 till 1969 och numera finns det i Sverige konfessionella friskolor, 
vilkas existens motiveras med världsbilder och övertygelser som inbe­
griper skapelseberättelser och till evolutionsteorin alternativa utveck­
lingsteorier. Även lärare som är verksamma i andra, icke-konfessionella 
skolor, bär troligtvis i en hel del fall privat på övertygelser som rimmar 
illa med evolutionsteorins verklighetsbeskrivning. Samtidigt som den 
svenska skolans (grundskola och gymnasium) styrdokument tydligt 
markerar att all biologiundervisning ska bygga på evolutionsteorin så 
vore det inte konstigt om såväl lärares som elevers individuella moral- 
och trosuppfattningar skulle påverka undervisningen, didaktiken och 
lärandet om evolution.

Evolutionsdidaktiska studier

Evolutionsdidaktisk forskning har lite olika tyngdpunkt i olika länder. 
Från USA är det lätt att hitta arbeten som tar upp religionens inflytande 
på undervisningen, såväl ur lärarens som ur elevens perspektiv. Exempel­
vis har forskare genom enkäter undersökt hur studenters åsikter om 
evolutionsteorin hänger ihop med deras syn på biologiundervisningen 
(Donnelly m.fl., 2009). I en annan studie undersöktes hur biologilärares 
religiösa övertygelser påverkade kunskapen om evolution och viljan att 
undervisa om kreationism (Nehm m.fl., 2009). I ett axplock svenska 
studier som jag läst, är religions- och moralfrågor mindre framträdande; 
fokus ligger istället på utmaningen att få elever eller studenter att för­
stå och kunna använda sig av evolutionsteorins begreppsapparat för att 
förklara och redogöra för observerade biologiska fenomen och förlopp. 
Som flera författare framhåller (t.ex. Wallin, 2004; Olander, 2009) kan 
Darwins evolutionsteori kondenseras till några centrala begrepp: a) ex­
isterande (genetisk) variation; b) arv (nedärvning); och c) (naturligt) 
urval.
	 Elever och studenter har alltid någon form av förförståelse av 
evolution, till större eller mindre del formad av tidigare undervis­
ning. Många elever och studenter kan beskriva evolutionära förlopp, 



186

exempelvis att giraffen med sin långa hals har utvecklats från mer kort­
halsade djur, men har bristande insikt om de evolutionära mekanismer 
som ligger bakom. Vanliga missuppfattningar visar sig enligt Zetter­
qvist (2003) t.ex. genom att elever:

	 •	 anger att evolutionen har ett mål och en avsikt

	 •	 ger uttryck för att förvärvade egenskaper kan gå i arv

	 •	 inte använder begreppet ”variation” när de förklarar 	 	
		  evolutionen

	 •	 anför individens/artens ”behov” eller ”strävan” som förklaring 	
		  till evolutionen av gynnsamma egenskaper

	 •	 säger att utvecklingen av en egenskap påverkas av egenskapens 	
		  användbarhet

	 •	 förklarar tillbakabildning av ett organ eller en egenskap med att 	
		  individen/arten inte längre behöver den eller inte använder den

	 •	 använder begreppet anpassning i den vardagliga betydelsen  
		  (en erfarenhetsbetingad beteendeförändring) när evolutionär  
		  anpassning förklaras

	 •	 inte kan förklara släktskap och härkomst mellan organismer

Kunskap om elevernas förförståelse är en viktig aspekt av lärarkompe­
tensen (Zetterqvist, 2003). Andra viktiga faktorer är lärarens ämnes­
kunskap, lärarens pedagogiska och ämnesdidaktiska kunskaper, styr­
dokument samt läromedel. Enligt Zetterqvist (2003) har många svenska 
biologilärare en låg tilltro till evolutionsbiologiska förklaringsmodeller. 
Om läraren har den uppfattningen kan man förvänta sig att studenterna 
påverkas i samma riktning. En stor andel lärare använder sig inte av 
vetenskapliga begrepp och termer när de undervisar om naturligt urval 
och anpassning (Zetterqvist, 2003). I den ovan nämnda undersökningen 
från USA av Nehm m.fl. (2009) framkom bl.a. att en stor andel biologi­
lärare hade svaga kunskaper om evolution – deras kunskapsnivå var 
inte signifikant högre än den var hos lärare i andra ämnen. Många lärare 
var också positiva till att undervisa om alternativa utvecklingsteorier 
(kreationism). Lärarnas privata religiösa övertygelser hade dock bara 
ett svagt samband med kunskapsnivån.
	 Variationer i elevers förförståelse och i lärares ämneskunskaper, 
samt misstro till evolutionen som vetenskaplig förklaringsmodell, gör 
det svårt för lärare att undervisa effektivt om evolution. Resultatet kan 
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bli att undervisningen får en orienterande inriktning, en uppräkning av 
olika stadier i evolutionen, istället för att fokusera på och resonera kring 
teorins centrala begrepp (Zetterqvist, 2003). Denna senare inriktning 
skulle förstås möjliggöra en djupare förståelse hos eleverna. I skolans 
styrdokument, såväl i Sverige som i USA, betonas också att det är för­
ståelsen av evolutionens mekanismer som är huvudsaken, alltså hur 
evolutionen går till, inte bara att den äger rum och har ägt rum (Zetter­
qvist, 2003; Donelly m.fl., 2009).
	 Här skönjer man möjligen en didaktisk stötesten i evolutionsunder­
visningen; två av de centrala begreppen i evolutionsteorin (se ovan), 
nämligen variation och arv, är med nödvändighet alltid sammanlän­
kade i de exempel som brukar användas i illustrationssyfte, där ordet 
art används på ett oreflekterat sätt. Den gängse biologiska definitionen 
av art ges bl.a. i Ljunggren m.fl. (2003): ”När två individer av olika kön 
får fertil avkomma, tillhör de samma art”(s. 74). När vi talar om arter 
avser vi alltså organismer med sexuell fortplantning. Vid sexuell fort­
plantning ”dras slumpmässigt” hälften av varje förälders anlag. Dessa 
hälfter kombineras sedan och bildar den nya avkomman. Det didaktiska 
problemet med den här referensramen är att begreppen variation och 
arv inte kan behandlas separat. Omkombinationen av föräldrarnas an­
lag vid den sexuella fortplantningen är det som skapar variationen hos 
avkomman och det är på den variationen som urvalet sedan verkar. Men 
samtidigt som variationen skapas vid fortplantningstillfället så går ju 
också anlagen i arv från föräldrar till avkomma! En följdriktig reflek­
tion kan då bli: skulle det gå att illustrera evolutionen med organismer 
som inte fortplantar sig sexuellt och på så vis undvika den potentiellt 
förvirrande sammanblandningen av begreppen? Jag återkommer till 
den frågan efter en kort genomgång av läromedel om evolution.

Läromedlens bild av evolutionen

När man tittar närmare på hur evolutionsteorin presenteras i läromedel 
slås man av hur långsamt nya forskningsrön har nått ut i undervisning­
en. Med egen undervisningserfarenhet och försedd med ämnesdidak­
tiska glasögon, har jag bläddrat i läroböcker för grund- och gymnasie­
skola från 1970-talet och framåt, samt kurslitteratur för universitetet 
från mitten av 1980-talet och framåt. Sist i läroboken ”Biologi för jord­
bruk, skogsbruk och trädgård” (Åberg m.fl., 1972) finns kapitlet ”Ärft­
lighetslära”. Det omfattar 34 av bokens 212 sidor och behandlar rätt så 
utförligt genetik och växtförädling. I slutet av kapitlet, under rubriken 
”Utvecklingsteorier”, står följande att läsa:
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Den gamla tron att de enskilda arterna uppkommit självstän­
digt och oberoende av varandra, skapelseteorin, har fått vika 
för descendensteorin. Enligt denna har växterna utvecklats ur 
enklare byggda växter, som förekommit under tidigare perio­
der. Goda bevis för descendensteorin har man i övergången 
mellan många arter, släkten och familjer. 
(Åberg, m.fl., 1972, s. 208)

Detta stycke följs av en halv sida om Darwins selektionsteori. Den som 
läser texten kan lätt få intrycket att Darwin skulle ha publicerat sina 
berömda idéer på 1950-talet snarare än 1850-talet. I min egen gamla 
biologibok för grundskolans högstadium (Linnman m.fl., 1971) presen­
teras evolutionsteorin på följande sätt: 

Darwin påstod att somliga växter och djur har egenskaper som 
gör dem bättre rustade än andra, närbesläktade former, och att 
de kan uthärda påfrestningar och klara sig i konkurrensen. I 
kampen för tillvaron dukar oftast de svagare under. Genom det­
ta naturens stränga urval bland individerna drivs utvecklingen 
på lång sikt mot allt större ändamålsenlighet. (Linnman m.fl., 
1971, s. 283)

Avsnittet om utvecklingens orsaker och evolutionsteorin ägnas knappt 
en halv sida, av de totalt 18 sidor som beskriver ärftlighet, jordens bio­
logiska utveckling och fossil. Det är påfallande hur Darwins utveck­
lingsteori presenteras tämligen frikopplad från det faktaunderlag som 
ändå var Darwins inspiration. 
	 I en 22 år yngre uppföljare (Linnman m.fl., 1993) avhandlas Darwin 
och hans teori med nästan exakt samma text som i föregångaren, men 
lite evolution har dessutom smugit sig in i kapitlet om ärftlighet:

Hur har giraffen fått sin långa hals? Så här trodde man förr: 
”Urgirafferna” hade korta halsar. När gräset tröt på marken 
måste de sträcka på sig för att kunna nå upp till trädens blad. 
Avkomman fick längre halsar och kunde få mera mat. Så här 
ligger det till: Urgiraffernas halsar hade lite olika längd. En  
del var korta och andra var längre. De som hade längst hals  
fick mest mat och överlevde bäst i kampen för tillvaron.		
(Linnman m.fl., 1993, s. 296)

Med ”förr” avses uppenbarligen den första halvan av 1800-talet, från 
utgivningen av Lamarcks1 skrifter om evolutionen, till utgivningen av 

1   Jean-Baptiste Lamarck publicerade under 1800-talets första decennium den första sammanhäng­
ande evolutionsteorin. Han förknippas med idén att individuellt förvärvade egenskaper, exempelvis 
mörk hudfärg från solexponering, går i arv till avkomman.
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Darwins dito. Nu verkar i alla fall Darwins tankar om evolutionen ha 
fått större utrymme. Särskilt viktigt i texten menar jag det är att det 
för evolutionsteorin centrala variationsbegreppet (se ovan) introduceras 
(”Urgiraffernas halsar hade lite olika längd ...”). Men det är långt kvar 
för att man ska kunna säga att evolutionsteorin genomsyrar biologistof­
fet i resten av boken.
	 Vi går nu vidare till en aktuell lärobok i biologi för gymnasiet 
(Karlsson m.fl., 2009). I förordet kan man läsa att ”Evolution och miljö­
frågor utgör en samlande röd tråd genom boken”. Men vid en närmare 
titt på avsnittet om evolutionens orsaker, dirigeras läsaren genast till 
Darwin och hans idéer om arter. Exemplen handlar om apor, människor, 
igelkottar och fjärilar. I ett föregående avsnitt nämns visserligen bakterie­
cellen som den mest ursprungliga livsformen och att bakterieceller i sym­
bios har bildat mer komplexa celler och livsformer. Dessa omständig­
heter tycks dock glömmas bort eller avsiktligt utelämnas när evolutionen 
ska förklaras.
	 För att sätta ljus på hur det kan se ut inom den högre utbildningen tar 
jag exempel från en äldre kursbok på doktorandnivå (Maynard Smith, 
1989). Där problematiseras Darwins idéer och några exempel ges på 
avvikande evolutionsmönster. Dessa “avvikande” exempel handlar om 
växter och encelliga organismer, vilket inte är helt oväsentligt för min 
framställning i denna text. Det ”normala” att belysa om evolutionen 
verkar handla om komplexa, flercelliga varelser och särskilt djur, medan 
evolutionsfrågor som kan relateras till encelliga organismer förefaller 
betraktas som avvikande från normen. Det gäller såväl normen för 
vad som uppfattas vara centralt i evolutionsteorin som undervisnings­
normen om vad för sorts innehåll/exempel som skall tas upp. Den 
kritiska inledande diskussionen till trots, bygger den fortsatta framställ­
ningen i boken helt på den (neo-) darwinistiska2 evolutionsteorin.
	 En kursbok som idag är vanligt förekommande inom biologistudier 
på universitetsnivå (Reece m.fl., 2011) har oväntat stora likheter med 
läroböckerna för gymnasiet. Visserligen uttrycks det i inledningen att 
evolutionen är det förenande konceptet i biologi och visserligen är ka­
pitlen om nedärvning och evolution placerade i den första halvan av 
boken, men många av exemplen som ska illustrera evolution kunde ha 
varit Darwins egna. Encelliga organismer avhandlas på endast ca 40 av 
bokens totalt 1309 sidor.

2   Neo-darwinismen, eller den Moderna syntesen, är Darwins evolutionsteori, uppstramad, utvecklad 
och integrerad med framstegen i genetik, cytologi, populationsekologi, systematik m.fl. biologiska 
ämnesområden, huvudsakligen under första halvan av 1900-talet.
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”Om nya arters uppkomst från gamla arter  
genom naturligt urval.” 

En reflektion tidigare i kapitlet berörde hur det skulle gå att undvika 
sammanblandningen av begreppen variation och arv i evolutionsunder­
visningen genom att illustrera evolutionen med organismer som inte 
fortplantar sig sexuellt. Denna reflektion kan omformuleras och utvid­
gas till frågan om de centrala begreppen i Darwins teori (variation, arv 
och urval) skulle kunna tillämpas mer generellt, dvs. på hela den biolo­
giska mångfalden såsom prokaryoter, och såväl encelliga som flercel­
liga eukaryoter, och inte bara på de flercelliga eukaryoterna, se fig. 1. 
	 Bakterier kan tjäna som exempel. De existerade garanterat långt innan 
växter och djur utvecklades, och de existerar idag. Deras genetiska 
variation alstras, som hos alla livsformer, delvis genom mutationer, 
ofta slumpmässiga ”misstag” i reparations- eller replikationsproces­
serna av cellens arvsmassa (DNA). Men till skillnad från växter och 
djur kan DNA-fragment överföras ”horisontellt” mellan bakterier på 
minst tre olika sätt3, även mellan celler tillhörande vitt skilda bakterie­
stammar. I ett längre tidsperspektiv är också endosymbios, en funktio­
nell hopslagning av olika stammars arvsmassa, en viktig process för att 
generera variation (Margulis, 1990). Det är allmänt accepterat att det 
var så eukaryota celler bildades (jfr fig. 1). Eftersom enskilda bakterie­
celler alltså kan förändra sin ”arvsmassa” under sin livstid ser vi att 
en av neodarwinismens utgångspunkter, den att förvärvade egenskaper 
inte går i arv, måste överges i det här sammanhanget. På tal om arv 
kan vi notera att det begreppet hos bakterier innebär en kloning, dvs. 
att en bakteriecell replikeras och om inga mutationer inträffar så blir 
arvsmassan hos cellkopian identisk med arvsmassan hos originalcellen 
och ingen ny variation uppkommer. Hos arter, alltså sexuellt reprodu­
cerande individer, innebär nedärvning i regel inte att en individs hela 
arvsmassa kopieras, men däremot att ny variation uppkommer. 
	 Darwins bok ”Om arternas uppkomst genom naturligt urval” borde 
rätteligen ha fått titeln ”Om nya arters uppkomst från gamla arter ge­
nom naturligt urval”. Det ursprungliga tillståndet var organismer utan 
arter men Darwin teoretiserade ju inte, och hade inte underlag att teore­
tisera, om hur arter uppkommit från sådana organismer. När det gäller 
bakterier kan vi alltså inte direkt tillämpa Darwins begreppsapparat för 
att beskriva evolutionen. De två evolutionära grundbegreppen variation 
och arv fungerar inte så som Darwin tänkte kring dessa fenomen. Men 
hur är det med det tredje grundbegreppet, det naturliga urvalet? Ja, när 
det tillämpas på bakterier tappar begreppet all den laddning det hade i 

3   Direkt upptagning av främmande DNA (transformation); Överföring av DNA från en bakteriecell 
till en annan genom ett virus, en bakteriofag (transduktion); Överföring av DNA från en cell till en 
annan genom direkt kontakt (konjugation).
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Darwins originalsammanhang. Här innebär det ju bara en självklarhet 
– nämligen den att individuella celler med en genetisk konstitution som 
gynnas i en viss miljö vid en viss tidpunkt också förökar sig snabbare – 
men det är fortfarande relevant.
	 Som min genomgång av läroböcker i biologi visar, dröjde det för 
den svenska skolans del över 100 år innan Darwins evolutionsteori på 
allvar började genomsyra läromedlen. Genomgången visar också att lä­
romedlen i biologi, liksom evolutionsdidaktiken överhuvudtaget, idag 
lutar sig väldigt tungt mot Darwin. Man skulle i princip kunna säga att 
läromedlen har fastnat i Darwins begreppsapparat och exempel. Där­
med är det som lärare svårt att undervisa om evolution utanför Darwins 
egen referensram, dvs. i huvudsak de flercelliga växterna och djuren 
(fig. 1). Detta är problematiskt av flera skäl. Ur ett bildningsperspektiv 
innebär det att en i många stycken föråldrad och begränsande teori le­
ver kvar och hämmar en ökad förståelse av hela den biologiska mång­
faldens evolution. Ur ett nyttoperspektiv innebär det bl.a. att framtida 
forskare får en sämre grundutbildning och blir sämre rustade att möta 
exempelvis den utmaning som antibiotikaresistenta bakterier utgör för 
det moderna samhället. 
	 Inom utbildningsväsendet har högskolor och universitet en särställ­
ning genom att undervisning och forskning ska samspela och befrukta 
varandra. Det innebär en didaktisk utmaning i ett empiriskt, naturveten­
skapligt ämne som biologi, där nya observationer hela tiden bidrar till 
den snabba kunskapsutvecklingen. Jag har velat visa på att vi nu lever 
i en tid när en tidigare allmängiltig teori om evolution håller på att för­
passas till en underavdelning inom en ny, mer generell evolutionsteori, 
samtidigt som den gamla begreppsapparaten håller biologiundervis­
ningen fjättrad i det förflutna.
	 Det är ett intressant sammanträffande att ungefär samtidigt som 
Darwins evolutionsteori på allvar ersätter skapelseberättelser och 
Linné i de biologiska läromedlen, så har mikrobiologisk och genetisk 
forskning ackumulerat tillräckligt mycket ny kunskap för att under­
minera det neodarwinistiska evolutionsparadigmet. Margulis (1990, 
s. 867) skriver: ”Neodarwinism… must be dismissed as a minor 20th-
century religious sect within the sprawling religious persuasion of 
Anglo-Saxon biology”. Även om detta är ett kategoriskt uttalande, kan 
man konstatera att neodarwinismen nu inte längre kan betraktas som 
den stora, allmängiltiga, förenande evolutionsteori som skulle kunna 
genomsyra biologiundervisningen. Den är inte ”fel”, men den kan ses 
som ett specialfall med sitt begränsade tillämpningsområde, av en mer 
allmän evolutionsteori som väntar på att formuleras (Doolittle, 2009). 
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Man kan kanske dra en parallell med fysikämnet: Keplers och inte minst 
Newtons begreppsapparat och modeller av planetrörelser, gravitation 
och mekanik ersattes i början av 1900-talet av mer allmängiltiga teorier: 
Einsteins relativitetsteori och kvantmekaniken. Keplers och Newtons 
ekvationer är trots det fortfarande mycket användbara och ingår i fysik­
undervisningen. De är inte ”fel”, men de kan bara tillämpas på vissa 
begränsade delar av den fysiska verkligheten.
Jag vill hävda att lärare inom högre utbildning har ett särskilt ansvar 
för utveckling och förnyelse av ämnesdidaktiken. I grundskolan och på 
gymnasiet kan inte undervisningen ha en lika hög grad av ämnesmässig 
forskningsanknytning. Samtidigt är skolan genom teknikutvecklingen 
informationsmässigt mer integrerad med vetenskapssamhället än 
någonsin tidigare. Det ställer allt högre krav på läromedlens aktualitet. 
Det tog ungefär 100 år innan det senaste vetenskapliga paradigmskiftet 
i biologi integrerades i skolundervisningen. Låt oss hoppas att det går 
fortare denna gång!
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Kap i te l  13

Att ändra sin förståelse  
– exemplet faser och fasövergångar 

Mikael Björling

Ska lärare kunna hjälpa personer att 
utveckla sin förståelse, krävs en  
medvetenhet om hur begreppsvärldar 
förändras och utvecklas.

			 
		
”Akta dej så att du inte bränner dig på tevattnet! Det har stått och kokat 
länge på högsta värmen”, sade kafépersonalen vänligt. Jag hade inte 
hjärta att påpeka att det knappast kunde bli varmare än ca 100°C, dvs. 
kokpunkten för vatten vid det rådande lufttrycket. Att vattnet blir var­
mare när det har kokat längre eller när vi skruvar upp reglaget på spisen 
är exempel på vardagsuppfattningar som inte överensstämmer med det 
naturvetenskapliga begreppet kokpunkt. Enligt min uppfattning före­
kommer det ofta att studenter, även efter genomgången naturveten­
skaplig utbildning, upprätthåller uppfattningar som är mer eller mindre 
oförenliga med naturvetenskapliga begrepp. Det kan förekomma bland 
studenter på de bästa lärosätena i världen även när det gäller enkla feno­
men, t.ex. varför vi har årstider (Brown & Hammer, 2008). 
	 Liknande erfarenheter har säkert flertalet lärare som arbetar inom 
högre utbildning. Emellanåt möter man kursdeltagare som har bristan­
de kunskaper och förförståelse. Den inneboende vardagsförståelsen kan 
vara såväl en tillgång som ett hinder för både den enskilda studenten 
och läraren. Det är en tillgång om studenten har erfarenheter som är i 
linje med de nya insikter de får när de studerar inom högskolan, men det 
kan också vara ett hinder om vardagsförståelsen är i konflikt med de nya 
insikterna eller gör det svårt att tänka nytt. I denna artikel är begrepps­
bildningen i fokus, särskilt frågan om hur vi konstruerar och omför­
handlar vår förståelse. Även om kapitlet fokuserar på naturvetenskap, 
brottas lärare och forskare inom alla ämnen och kunskapsområden med 
att hantera frågor kring begreppsbildning; hur uppstår begrepp, hur kan 
de förstås och läras? Med den utgångspunkten finns i denna artikel flera 
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infallsvinklar, paralleller och resonemang som jag hoppas kan över­
föras till andra ämnen och kunskapsområden – såväl inom den högre 
utbildningen som inom andra skolformer. Det är min avsikt att kapitlet 
ska ge ett ämnesdidaktiskt och högskolepedagogiskt bidrag för såväl 
det naturvetenskapliga området som för andra områden. 
	 Låt oss återgå till den naturvetenskapliga begreppsbildningen och 
studenters förståelse. En relativt färsk undersökning från Norge visar 
att bara sex av 31 lärarstudenter hade en godtagbar förståelse av kon­
densation och avdunstning och av dessa visade endast två studenter en 
djupare förståelse (Håland, 2010). Med djupare förståelse menas här att 
studenterna använde en förklaringsmodell som inbegriper att gas och 
vätska av ett ämne har samma minsta byggsten (dvs. ämnet) som be­
varas i övergångarna mellan faserna. Exempelvis kan vattenmolekylen 
sägas vara den minsta byggstenen för vatten i gas- och vätskeform (och 
för alla former av is, för den delen). När det gäller ämnen, dess faser, 
fasövergångar och andra relaterade begrepp visar det sig att missupp­
fattningar är vanliga på alla nivåer i utbildningsväsendet (Adadan m.fl., 
2010; Håland, 2010; Johnson & Papageorgiou, 2010; Wiser & Smith, 
2008). En fråga man kan ställa är varför det verkar vara så svårt att 
uppnå en djupare förståelse av dessa naturvetenskapliga fenomen?
	 För mig som högskolelärare känns det viktigt att försöka förstå 
de underliggande orsakerna till dessa svårigheter. Jag undervisar om 
dessa begrepp ur flera perspektiv, till exempel inom förskollärarinrikt­
ningen och gymnasielärarinriktningen på lärarutbildningen och inom 
program för högskoleingenjörer. Det är, enligt mina egna slutsatser, 
inte så att högskolelärare i just naturvetenskap är dåliga pedagoger 
eller att just de saknar en djupare förståelse om ämnet de undervisar 
i. Jag menar att svårigheterna ligger på ett annat plan. En del av det 
har att göra med vad som egentligen krävs för att en människa ska 
utveckla sina vardagsföreställningar till mer avancerade förklarings­
modeller, inom naturvetenskapen. Vi behöver studera hur människor 
bildar begrepp och samlar dessa till mer eller mindre sammanhäng­
ande begreppsvärldar (Lundgren, 1996). 
	 En lärdom jag tycker mig ha dragit är att lärande är en komplicerad 
process som är allt annat än linjär och som beror på många faktorer. Det 
går t.ex. att identifiera ”kritiska punkter” där lärandet gör ett skutt fram­
åt. Sådana kritiska punkter kan vara djupare insikter om vissa begrepp 
som är nödvändiga för att en förändring av begreppsvärlden ska kunna 
ske till en mer avancerad nivå (Fransson, 2004; Nilsson, 2001). Ett ex­
empel på en sådan ”kritisk punkt” rörande förståelse av gas och vätska 
är att en minsta byggsten bevaras vid fasövergångar från vätska till gas 
och vice versa. En annan lärdom är att det kan ta många år att uppnå 
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en del av de radikala förändringar av begreppsvärlden som krävs för 
att utveckla vardagsföreställningar till djupare naturvetenskaplig förstå­
else. I undervisning blir det alltså särskilt viktigt att ha en tydlig tanke 
om progressionen av begreppsförståelse som sträcker sig över längre 
perioder och över flera stadier i skolsystemet. 
	 En följd av det svenska skolsystemets organisation (med betoning 
på före 2011) har blivit att merparten av undervisningen om natur­
vetenskap (förutom biologi) har koncentrerats till de sista åren i grund­
skolan. Möjligen kan det vara så, att den avsatta tiden helt enkelt inte 
räckt till för att en djupare förståelse skulle kunnat vara möjlig. Enligt 
min åsikt är detta den huvudsakliga orsaken till att svenska ungdomars 
prestation inom naturvetenskap har rasat i internationella jämförelser 
(OECD, 2010; Skolverket, 2008). En viktig del i det fortsatta förbätt­
ringsarbetet är en förstärkning av det naturvetenskapliga ämnesdidak­
tiska kunnandet. Ämnesdidaktik behövs för att kunna föra diskussioner 
om t.ex. progression på begreppsnivå och för att identifiera kritiska 
punkter i naturvetenskaplig begreppsförståelse. Det är även viktigt att 
kunna känna igen vanliga missuppfattningar och att utmana dessa miss­
uppfattningar i undervisningen. I de reflektioner och den argumentation 
jag avser föra i denna artikel har jag funnit det konstruktivt att utgå från 
teorier om ”conceptual change”, se t.ex. Vosniadou (2008b). 

Forskning om förändring av begreppsvärldar 
(”conceptual change”)

För 30 år sen inleddes ett omfattande, världsomspännande forsknings­
program med syfte att kartlägga de missuppfattningar som elever och 
studenter kan ha om naturvetenskapliga fenomen ur ämnesdidaktisk 
synvinkel (Posner m.fl., 1982). I tidsandan låg också det underliggande 
syftet att förbättra undervisningen så att dessa missuppfattningar kunde 
”korrigeras”. Startskottet för ansträngningarna kan sägas vara ett skifte 
i synsättet av missuppfattningarna i sig. Istället för att bara betrakta 
dem som ”förståelsefel”, såg man dem istället som resultat av rationella 
slutsatser som byggde på studenternas förförståelse, dvs. den begrepps­
värld de dittills utvecklat under sin livstid (Vosniadou, 2008b). 
	 Hur begreppsvärldar kan tänkas vara organiserade i människors 
medvetande, råder det delade meningar om. Vosniadou med flera 
(2008a) förespråkar s.k. ”framework theories” där begreppen är sam­
mankopplade i teorilika, sammanhängande, principbaserade system. 
DiSessa med flera menar, å andra sidan, att organisationen är betydligt 
mer fragmenterad i löst sammankopplade begrepp, s.k. ”concept maps” 
(diSessa, 2008). Andra återigen hävdar att även löst sammankopplade 
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begrepp kan generera övergripande teorilika strukturer och att skill­
naden mellan ”concept maps” och ”framework theories” inte är så stor 
(Brown & Hammer, 2008; Mäntylä & Koponen, 2007).
	 I mina tankar har jag funnit nätverksbilden av begreppsvärlden an­
vändbar av flera orsaker: (a) Den har likheter med hur jag tror män­
niskors medvetande är uppbyggt i ”neurala nätverk”; (b) Missuppfatt­
ningar av begrepp får plats i nätverksmodellen av begreppsvärlden som 
”felkopplingar” i nätverket; (c) Jag gillar tanken att förändringar av 
begreppsvärldar sker som nödvändiga omstruktureringar av nätverks­
kopplingarna när antalet upptäckta ”felkopplingar” blir störande ur en 
praktisk synvinkel. 
	 I den tidiga forskningen om ”conceptual change” var det naturligt att 
anknyta till den samtida utvecklingen av vetenskapsteorin (Posner m.fl., 
1982). Missuppfattningar, eller ”felkopplingar”, utmärks av att de står i 
konflikt med ny fakta eller med nätverkets övergripande teorier, vilket 
för tanken till de analoga konflikter som var centrala i Kuhn’s teori om 
drivkrafterna för vetenskapliga revolutioner (Arbatzis & Kindi, 2008; 
Kuhn, 1970; Kuhn, 2000). I Kuhns teori är det konflikten mellan ett 
dominerande synsätt (”paradigm”) och nya upptäckter och fakta som 
driver fram utvecklingen av nya synsätt utan konflikter. En bärande 
tanke är att det vetenskapliga samfundet av forskare på rationell grund 
förkastar synsätt som är i konflikt med känd kunskap till förmån för 
synsätt som inte är det.
	 Ett exempel på paradigmskifte, som ofta nämns, är ändringen från 
en jordcentrerad till en solcentrerad världsbild. Ett annat belysande 
exempel är upptäckten att diagonalens längd i en enhetskvadrat är ett 
irrationellt tal, dvs. ett tal som inte kan uttryckas som en kvot av två hel­
tal. Pythagoréernas idéer, ca 500 f.Kr., att omvärlden kunde beskrivas 
med hjälp av enkla matematiska principer, (t.ex. att alla tal var ”perfek­
ta” och kunde uttryckas med hjälp av heltal) gick därmed i graven. För­
ändringen av det senare synsättet gick dock inte helt smärtfritt. Enligt 
sägnen gjordes upptäckten ursprungligen inom Pythagoréerna själva, 
men upptäckaren dränktes (den sedvanliga avrättningsmetoden för brott 
mot gudarna) för att ha offentliggjort den (Thomson, 1930).
	 I likhet med paradigmskiften hos Kuhn’s idealt rationella forskare, 
skulle alltså studenterna förändra sin gamla begreppsvärld och anamma 
den nya begreppsvärlden om den nya var förståelig, trovärdig och mer 
fruktbar – i meningen mer användbar och att nya tankebanor öppnas 
(Posner m.fl., 1982). Ur den synvinkeln blev den naturvetenskapliga 
undervisningens syfte att synliggöra missuppfattningarnas konflikter 
för att förändra begreppsvärldar, från de mer ”naiva” vardagsuppfatt­
ningarna till de mer ”utvecklade” naturvetenskapliga modellerna.
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Svagheten i detta resonemang är naturligtvis att forskares (och studen­
ters) beteenden och ställningstaganden vid en närmare betraktelse inte 
enbart styrs av rationella beslut (Lakatos, 1970). Människor och de­
ras lärande påverkas av många olika faktorer. Inom studiet av svenska 
som främmande språk kan man se att lärandet går mellan olika faser, 
där exempelvis förståelsen av negationer inte kommer automatiskt utan 
behöver läras in i samband med rätt ”fas”. Naturvetare har t.ex. inte 
förkastat newtonsk fysik, även om den visat sig vara felaktig i vissa fall 
och ”Newtons lagar” används av praktiska skäl fortfarande i de sam­
manhang där de är giltiga. Pythagoréernas heltalsmystik lever också 
kvar inom andra områden än matematiken. Efter ett idogt kartläggande 
av missuppfattningar och ett stort antal interventionsstudier med syfte 
att korrigera dessa, kunde forskarna konstatera att förändringar av be­
greppsvärldar är lika frustrerande långsamma processer som veten­
skapliga revolutioner (Vosniadou, 2008b). En slutsats av denna forsk­
ning är att det inte räcker att bara påvisa missuppfattningar och förvänta 
sig att studenterna rationellt ska förkasta dem. En del typer av missupp­
fattningar har visat sig vara mycket robusta och svåra att förändra (se 
vidare reflektioner senare i kapitlet).
	 För att utveckla synsätt på hur man inom lärande kan bemästra 
missuppfattningar, har forskningen om ”conceptual change” reviderats. 
Man försöker på ett tydligare sätt problematisera vad begreppsvärldar 
innefattar. Forskningen har delvis svängt mot att intressera sig för själva 
lärandeprocessen och hur förändringar av begreppsvärldar utvecklas 
(Vosniadou, 2008b). Tyson m.fl. (1996) har i den här andan föreslagit 
ett, i mitt tycke användbart, ramverk för att tolka förändringar i en be­
greppsvärld (paradigm). Ramverket inkluderar tre olika aspekter som i 
samspel med varandra visat sig påverka lärandeprocessen: kunskaps­
syn (epistemologi), begreppslära (ontologi) samt mänsklig gemenskap 
(sociala och affektiva faktorer) (se figur 1).

 
Figur 1. Ett ramverk för att tolka förändringar i begreppsvärld (”conceptual change”) efter Tyson 
m.fl. (1996)
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Epistemologi (kunskapssyn)

Kunskapssynen, dvs. de grundläggande epistemologiska antagandena, 
är avgörande för vilka begrepp som en person accepterar att inkludera 
i sin tankevärld. Vi tänker, agerar och lär oss ur olika perspektiv och 
syn på omvärlden. En boktrogen religiös tänkare kan förkasta be­
grepp som står i konflikt med tolkningar av den heliga ”boken”. En 
postmodernistisk tänkare, för vilken de personliga upplevelserna är 
centrala, kan förkasta begrepp som implicerar att det finns en objek­
tiv värld. En empiriker kan förkasta begrepp som inte går att pröva. Å 
andra sidan kan begreppsvärlden påverka kunskapssynen om de står 
i konflikt med varandra. Ett vanligt sätt att lösa sådana konflikter är 
att variera sin epistemologi beroende på sammanhanget, vilket är fallet 
med t.ex. djupt religiösa empiriker. När de söker kunskap om omvärl­
den accepterar de bara fakta baserade på erfarenhet, men när det gäller 
religiösa frågor väljer de en annan kunskapssyn. I andra fall är epis­
temologin mer eller mindre omedveten. Barn börjar ofta med en naiv 
kunskapssyn om att ”allt är som det ser ut att vara” (Vosniadou, 2008a), 
som utmanas när de upptäcker att det finns bedrägliga fenomen som 
t.ex. trolleritricks och kamouflage.

Mänsklig gemenskap

Sociala och affektiva faktorer beskriver hur människor påverkas av 
att leva i gemenskap med varandra. Människor är mindre benägna att 
acceptera begrepp som går emot deras moraluppfattning, t.ex. teser som 
strider mot den gängse uppfattningen inom den grupp han eller hon 
vill tillhöra. Exempelvis när en moraluppfattning strider mot Darwins 
idé om ”överlevnad av de mest lämpade”. En romantisk tänkare kan av 
känslomässiga skäl förkasta begrepp, för hur vore det ”om inte gudar 
fanns?”(Larsson & Gullberg, 1940). En vacker teori kan upplevas som 
mer tillfredställande än en knölig och spretig teori etc. Det kan vara 
svårt att skapa och inkorporera nya begrepp i en lärandemiljö som 
inte ligger i linje med personens förutsättningar, referensramar eller 
önskemål. Denna sfär, där människor skapar sig föreställningar som 
styr utformandet av deras begreppsvärld, är utgångspunkten för social­
konstruktivisterna (Berger & Luckmann, 1967; Searle, 1995). Å andra 
sidan kan människors begreppsvärld också påverka deras sociala före­
ställningar. Ska man förstå lärande inom naturvetenskap, menar jag 
att det är praktiskt att låta människors begreppsvärld påverkas och be­
gränsas av en yttre ”verklighet” (se även Herron, 2008; Soper, 1995). 
De mest radikala socialkonstruktivisterna bestrider dock existensen av 
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en allmängiltig yttre verklighet. De menar att kunskapen om denna är 
socialt ”konstruerad” och därför per definition inte är allmängiltig. Jag 
vill bidra med en ytterligare dimension här och menar att det är ett lika 
fatalt misstag att bortse från människors externa stimuli som att bortse 
från att kunskap är ”konstruerad” (Herron, 2008). Naturvetare likställer 
inte astronomi och astrologi. Båda kunskapsområdena är konstruerade, 
men vetenskapen astronomi är i högre grad kontrollerbar mot, och 
överensstämmande med, människors upplevelser av en yttre ”verklig­
het”. Det finns alltså skäl att argumentera för en socialkonstruktivistisk 
realism. Ska vi gå framåt i vår förståelse av omvärlden är det, enligt 
mig, inte en hållbar strategi att avtala bort externa stimuli ur människors 
socialt konstruerade begreppsvärldar. 

Begreppslära: Ontologi 1

Den ontologiska kategoriseringen av ett begrepp avgör vilka kopplingar 
som görs i begreppsvärlden. Ett vanligt sätt att beskriva de ontologiska 
kategorierna är att försöka ordna dem i hierarkiska trädliknande struk­
turer (Chi, 2008), se figur 2 nedan. 

 
Figur 2. Ett förenklat ontologiskt träd inspirerat av Chi (2008).

Att kategorisera begrepp är användbart eftersom de då ”ärver” alla 
egenskaper som tillskrivs kategorin. På så sätt kan nätverket i begrepps­
världen förenklas genom att gruppera egenskaper i ontologiska katego­
rier. Vet vi att valen är ett däggdjur, snarare än en fisk, kan vi därmed 

1   Med ontologi avses här en deskriptiv teori om allt som existerar. En ontologi i denna mening 
beskriver således varandets natur och de inbördes relationer som uppstår med utgångspunkt från var­
andet, dvs. någon typ av systematisering av varandet.



202

associera egenskaperna hos däggdjur till valen. Eftersom alla däggdjur 
diar sina ungar, så måste rimligen också valen kunna dia sina ungar. 
Alla däggdjur är växelvarma så valen måste vara växelvarm, vilket i 
sin tur ger förklaringen till att valen (till skillnad från fisken) har ett 
tjockt värmeisolerade späcklager under huden. Alla däggdjur andas 
med lungor, så valar måste gå upp till ytan för att andas och utveckla 
olika fysiologiska lösningar för att kunna stanna länge under vatten. 
Kategorierna kan också förfinas på basis av nya kunskaper. Näbb­
djuret (Platypus) diar sina ungar, men lägger ägg till skillnad från de 
flesta däggdjur. Egenskapen ”att föda levande ungar” borde då bli en 
underkategori istället för att direkt associeras till däggdjur. I exemplen 
ovan med valen skulle denna kategoriseras som ett däggdjur som föder 
levande ungar och näbbdjuret som ett däggdjur som lägger ägg.
	 Chi (2008) ställer upp två intressanta hypoteser om hur ontologiska 
missuppfattningar uppstår. För det första, om det inte finns någon 
uppenbar kategori att placera ett begrepp i, kan studenterna vara för-
siktiga och placera begreppet på närmast högre nivå i den ontologiska 
hierarkin. När man t.ex. ser en ”vandrande pinne” för första gången är 
det kanske inte uppenbart att den tillhör familjen Phasmatidae. Enligt 
den första hypotesen skulle den vandrande pinnen då kunna klassifi­
ceras som en ”insekt” eller, ännu högre upp i hierarkin, en ”levande 
varelse”. För det andra, om det inte finns någon uppenbar kategori att 
placera ett begrepp i, kan djärvare studenterna frångå hypotes ett och 
istället placera begreppet i en ontologisk kategori på en liknande nivå 
men på en annan gren i det hierarkiska trädet. Den vandrande pinnen 
inbjuder till misstaget att klassificeras som en ”kvist”, dvs. som ett ting 
och därför icke ätbart, istället för som en ”insekt”, dvs. som en möjligen 
ätbar levande varelse (se figur 3). Det är en överlevnadsstrategi för den 
vandrande pinnen att bli uppfattad som just en pinne, men ur ett rov­
djurs synvinkel är det ett allvarligt misstag (ett missat skrovmål) att se 
den som en pinne. Ontologiska missuppfattningar av den här typen (typ 
två) stör lärandet i högre grad eftersom ”fel” egenskaper ärvs, medan 
missuppfattningar enligt den första hypotesen bara leder till ofullstän­
dig och mer diffus kunskap. En slutsats av detta är att när studenterna 
saknar den relevanta kategorin i sin begreppsvärld, ökar risken för de 
ontologiska missuppfattningarna vilka försvårar lärandet.
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Figur 3. Uppfattningar av en vandrande pinne som motsvarar olika ontologiska kategorier.

Kollektiva processer (se figur 2) är den ontologiska kategori som 
människor har speciellt svårt att identifiera. Ett enkelt exempel, som 
enligt Chi (2008) ofta citeras, är gässens V-formade flygformation som 
inte beror på ett kommando från ledargåsen utan snarare på att varje gås 
individuellt söker minimera sitt luftmotstånd. Andra exempel är upp­
komsten av myrvägar, folkmassors beteende, snöflingors strukturer 
samt de fascinerande mönster som dyker upp i kaosteori (Gleick, 
1987). Kollektiva  processer kan vara svåra att analysera och behandlas 
oftast bara vid mer avancerade studier inom t.ex. matematiken, data­
vetenskapen eller naturvetenskapen. Vardagsförståelsen ligger på 
mycket låg nivå och många saknar uppfattningar om denna kategori. 
Risken för missuppfattningar av typ två, dvs. felklassificering till en 
annan gren av det ”ontologiska trädet”, ökar därför markant. I kol­
lektiva processer beror egenskaperna på ett kollektivt samspel mellan 
systemets delar. Sådana processer är relativt vanliga i naturen och 
kan generera de mest förbluffande mönster även från enkla former 
av växelverkan. Komplexiteten gör det dock svårt för människor att, 
till vardags, förutsäga resultaten av kollektiva processer. De komplexa 
övergripande mönster som kan uppstå i till synes enkla system som 
består av flera växelverkande smådelar kallas därför ”emergenta” (dvs. 
uppdykande). Det faktum att viktiga begrepp som rör materias faser 
och fasövergångar, (t.ex. värmetransport, temperatur, ytspänning och 
fasövergångarna i sig) tillhör den svåra ontologiska kategorin ”kollek­
tiva processer” ger mig anledning att återkomma till detta.
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Mekanismer för förändring av begreppsvärlden. 
Kritiska punkter

Bottom-up: Individstyrning

Samtliga mekanismer för människors förmåga att lära om begrepp, är 
naturligtvis inte fullständigt kända. Det nuvarande paradigmet för för­
ändring av tänkesätt på begreppsnivå, bygger i huvudsak på konstruk­
tivistiska idéer, dvs. där nya uppfattningar och begrepp skapas som en 
syntes mellan nya erfarenheter och den hittills uppnådda förförståelsen 
(Vosniadou 2008b). I det perspektivet kan vi se förändring av begrepps­
världen som en huvudsakligen långsam process med sällsynta revolu­
tionära förändringar, även om dessa förekommer. I denna ”bottom-up” 
process, kan förståelsen för begrepp bli mer avancerad genom t.ex. den 
schweiziske pedagogen och psykologen Jean Piaget’s förslag om anpass­
ning och assimilering (Piaget, 1970), den ryske pedagogen och språk­
forskaren Lev Vygotskijs förslag om internalisering (Vygotskij, 1978) 
eller genom analogiresonemang där begreppsapparater kan hämtas från 
andra kontexter (Vosniadou, 1989). Ett enkelt exempel på det senare, är 
när ett antal objekt i den fysiska världens kontext kopplas till ett heltal 
i en matematisk, mer abstrakt, kontext. Begrepp i dessa två olika sam­
manhang kan då korsbefrukta varandra och överföras sinsemellan. Vi 
kan t.ex. använda abstrakt matematisk kunskap för att räkna ut antalet 
fysiska objekt som är kvadratiskt ordnade i fyra rader med fyra i varje 
(4x4=16), eller använda den fysiska representationen för att konkre­
tisera det abstrakta matematiska begreppet ”kvadrat”.
	 Det senare exemplet kan också ses som en mental modell: en 
tänkt, konkret, ”objektifierad” modell av ett annars abstrakt begrepp. 
Mentala modeller är ett ofta använt begrepp när vi talar om lärande i 
naturvetenskap (Nersessian, 2008). Tesen är att vissa konstruktioner i 
människors begreppsvärld de facto är, mer eller mindre komplexa av­
bildningar (representationer) av en fysisk ”verklighet”. Den bärande 
tanken är att vi med dessa modeller kan utföra tankeexperiment, vars 
resultat kan överföras till den fysiska verkligheten och även prövas 
mot utfallen av liknande experiment där. Föreställ er ett räkneexempel 
i grundskolan. Eleverna jobbar där med addition och subtraktion som 
att lägga till respektive ta bort fysiska objekt, t.ex. äpplen, men ett 
liknande arbetssätt skulle också kunna föras över till tankevärlden. 
Ett schackproblem (dvs. ett specificerat antal schackdrag som ger ett 
föreskrivet resultat vid en viss ställning av schackpjäserna) kan lösas 
genom att antingen fysiskt pröva schackdrag på ett schackbräde el­
ler tankemässigt göra samma procedur i en mental representation av 
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schackbrädet och pjäsernas ställning. Mer avancerade mentala modeller 
kan också inkludera relationer mellan begrepp som i naturvetenskapen 
ofta uttrycks i matematiska formler, t.ex. kraften är lika med massan 
gånger accelerationen. Jag upplever själv att jag gör mentala modeller 
av verkligheten i min tankevärld och faktiskt kan utföra tankeexperi­
ment för att förutsäga ett resultat, även när jag inte ursprungligen vet 
svaret på en frågeställning. Många naturvetare beskriver sina tankar på 
ett sätt som kan härledas till mentala modeller. Einsteins tankeexpe­
riment som ledde fram till relativitetsteorin har blivit klassiska, t.ex. 
där han tänker att han instängd i en hiss inte kan avgöra om den kraft 
hans massa känner beror på om hissen accelererar eller på gravitation 
(tyngdaccelerationen) (Einstein, 1988). Även om det finns ett visst stöd 
inom kognitionsforskningen, för att människor representerar verklig­
heten i mentala modeller, är frågan kontroversiell (Nersessian, 2008). 
En radikal socialkonstruktivist eller en postmodern tänkare skulle kan­
ske ha svårt att acceptera de mentala modellerna som ”objektifierad” 
kunskap. Personligen finner jag dock de mentala modellerna som ett 
användbart begrepp i en lärandesituation.

Top-down: Lärarstyrning

I en lärandesituation vill vi lärare gärna tänka oss att det också finns 
en ”top-down” process där vi genom ett medvetet utnyttjande av 
lärandemekanismerna, kan katalysera en förändring i studenternas be­
greppsvärld. I det här sammanhanget tycker jag att man skulle kunna 
tala om ”kritiska punkter” i lärandet. Kritiska punkter skulle då kun­
na vara ”nyckeluppfattningar” som studenterna måste anamma för att 
uppnå den önskade förändringen av begreppsvärlden. Chi (2008) har 
föreslagit att medvetna förändringar av begreppsvärlden kan klassifi­
ceras hierarkiskt efter stigande komplexitet och omfång: från föränd­
ring av enstaka begrepp (”belief revision”), till mer sammansatta för­
ändringar av mentala modeller (”mental model transformation”) och 
ontologiska kategorier (”categorical shift”). Chi använder begrepp som 
stigande nivå eller kornstorlek (”grain size”) för att beskriva hierarkin. 
I en diskussion om de kritiska punkternas natur och lärarens strategier 
för förändring av begreppsvärlden hos studenterna, finner jag denna ni­
våklassning högst relevant. I teorin kan lärare anpassa undervisning­
ens innehåll efter vilken nivå av förändring man önskar att lektions­
uppläggen skall leda till. Men i realiteten är det betydligt svårare att 
anpassa undervisningen gentemot ett visst tänkt utfall, eftersom det 
är personerna som lär sig som ska förstå och omförhandla sin tidigare 
förståelse till en mer utvecklad sådan. Mången lärare har genom åren 
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konstaterat att det som undervisas inte per automatik är det som lärs in. 
Det är också en pedagogisk utmaning (jämför diskussionerna om 
magnetfält i Jennys Ivarssons artikel och om arter i Fredrik von Eulers 
artikel i denna bok), att det inom naturvetenskapen trots allt finns ett 
visst mått av kontextuellt ”rätt” (valen är ett däggdjur) eller ”fel” (valen 
är en fisk). Det är i dessa sammanhang lätt att naturvetenskapen upp­
fattas som auktoritär vilket kan vara förödande i den redan komplexa 
lärandesituationen. Hur kul är det när någon antyder att man tänker fel? 
Jag menar att vi lärare måste ha ett vetenskapligt förhållningssätt där vi 
betonar det kontextuella, dvs. att ”rätt” och ”fel” bara gäller inom den 
ofta förenklade förklaringsmodell vi förväntas undervisa om. I en fullt 
möjlig alternativ ontologi skulle vi t.ex. kunna benämna djur som lever 
i vatten som ”fiskar” och då vore valen en ”fisk”. Det handlar sålunda 
om hur vi valt att klassificera och kategorisera olika faktorer och hur 
dessa faktorer relateras till varandra hierarkiskt. Det är inte ”fel” att, 
som i Ptolemaios världsbild, välja jorden som referenspunkt i vårt sol­
system. Det blir bara betydligt mer komplicerat att beskriva planeternas 
rörelser när vi inte väljer solen (som har störst massa) i centrum. Ska 
vi däremot beskriva rörelserna för månen, satelliter, och andra objekt 
som ligger nära jorden är ju faktiskt Ptolemaios världsbild att föredra. 
Enligt detta sätt att se på saken, bör lärare undvika att påstå att ”så här är 
det”. Istället kan läraren motivera studenterna till att problematisera och 
kritiskt granska användbarheten av givna och alternativa förklarings­
modeller. 
	 Missuppfattningar på enklare begreppsnivå, kan utmanas genom 
att läraren skapar begreppskonflikter, t.ex. genom att man inför stu­
dentgruppen presenterar alternativa begrepp och observationer som 
motsäger missuppfattningarna. Ett vanligare sätt, är att helt enkelt 
presentera den begreppsförståelse som anses ”rätt”, dvs. underförstått 
att andra uppfattningar är ”fel”, inom den givna kontexten. Missupp­
fattningen ”valen är en fisk” skulle kunna utmanas hos studenterna 
genom att läraren visa att valen andas med lungor och föder levande 
ungar, som den diar, eller genom att helt enkelt påstå att ”valen är 
ett däggdjur”. I en undersökning konstaterades att 12 högstadieelever 
upprätthöll 31 stabila missuppfattningar i sin förförståelse av blodom­
loppet och att 71 % av dessa reviderades när eleverna fick läsa en text 
som var i konflikt med dessa missuppfattningar (Chi, 2008). Att skapa 
begreppskonflikter leder dock inte alltid till att studenterna förändrar 
eller reviderar sin förståelse. Ibland tycks vissa missuppfattningar vara 
mer robusta och motståndskraftiga mot undervisning baserad på be­
greppskonflikter (Chi, 2008). En intressant hypotes, som förs fram av 
bl. a. Chi, är att seglivade missuppfattningar är kopplade till högre be­
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greppsnivåer, t.ex. människans mentala modeller eller de ontologiska 
kategorierna, som jag beskrivit och resonerat kring tidigare i den här 
artikeln. Chi citerar bl.a. en undersökning (Law & Ogbourne, 1994) där 
studenter fick skapa en egen regelbaserad datormodell för fysikaliska 
orsaker till rörelse. I studien konstaterades att vissa missuppfattningar 
om rörelse, (t.ex. att föremål i rörelse påverkas av kraft, se nedan), kvar­
stod trots att reglerna i datormodellen reviderades ett flertal gånger i 
processen. Missuppfattningar som är robusta blir alltså svårforcerade 
hinder i en lärandesituation. I många fall blir dessa missuppfattningar 
också kritiska punkter för lärande.
	 Mentala modeller kan ses som lokala nodnätverk (i begrepps­
världen) som beskriver relationer mellan flera begrepp. För att vi ska 
klara av att utmana mentala modeller, frågar jag mig om inte undervis­
ning egentligen borde föras på en modellnivå där bristfälliga modeller 
kontrasteras mot mer kompletta, och då menar jag kompletta i den 
meningen att de ger korrekta förutsägelser inom kontexten. Men som 
Chi (2008) konstaterar, sker undervisningen idag nästan uteslutande 
genom att läraren utmanar sina adepter på begreppsnivå. I den mån 
de bristfälliga mentala modellerna bygger på missuppfattade begrepp, 
skulle en revidering av tillräckligt många missuppfattningar kunna leda 
till en mer komplett mental modell. Å andra sidan skulle resultatet ock­
så kunna bli en förändrad, men fortfarande bristfällig, modell. En men­
tal modell med brister på en högre nivå kan också skapa ett motstånd 
mot revidering av missuppfattningar på en lägre modellnivå. Detta är 
en vanligt förekommande situation inom naturvetenskapen där grund­
förutsättningen, t.ex. att ljushastigheten är maximal, ibland strider 
mot vår förförståelse på ett högre plan (”c+1 kan väl inte bli c…”). 
Man skulle också kunna tänka sig att förståelsen av vissa begrepp är 
centrala för att driva en förändring mot en mer komplett mental modell. 
Undervisningen skulle då kunna fokusera på dessa ”kritiska punkter” 
i begreppsförståelsen i syfte att uppnå de önskade lärandemålen. Som 
ett exempel förutsäger den bristfälliga mentala modellen ”föremål i 
rörelse påverkas av en kraft” att även ett föremål i rätlinjig, friktionsfri 
rörelse med konstant hastighet skulle påverkas av en kraft vilket blir 
felaktigt för detta senare ”ideala” fall. Jag vill mena att förståelsen att 
en nettokraft alltid ger upphov till acceleration enligt Newtons första 
lag är väsentlig för att kunna revidera förståelsen till den mer kom­
pletta mentala modellen ”föremål i rörelse, vars hastighet förändras, 
påverkas av en kraft” Nilsson, (2001).
 	 Missuppfattningar av begreppens ontologiska klassificering, t.ex. 
av kollektiva processer som jag presenterat i ett tidigare avsnitt, har 
visat sig svåra att utmana, speciellt när studenterna saknar den relevanta 
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ontologiska kategorin i sin begreppsvärld. I sådana fall skulle undervis­
ningen, i första hand, kunna inrikta sig på att stimulera en förståelse för 
den ”nya” begreppskategorin för att sedan kunna adressera den ämnes­
specifika missuppfattningen. Exempelvis skulle man först kunna inrikta 
sig på att visa olika typer av kollektiva processer, för att sedan inrikta 
sig mot den typ som är relevant för missuppfattningen. En annan aspekt 
är att ontologiska kategorier byggs upp i en långsam process. Det kan 
därmed vara svårt att uppnå en revidering av kategorierna under den 
tid som bjuds i en universitetskurs. Chi visar att många missuppfatt­
ningar som är robusta, i betydelsen att begreppskonflikter inte leder 
till revidering av begreppen, har sina rötter i missuppfattningar av den 
grundläggande begreppsläran (Chi, 2008). Detta är en mycket intres­
sant hypotes som, enligt min mening, är fruktbar när vi analyserar 
de kritiska punkterna i förståelsen för materias faser, fasövergångar, 
värme och temperatur.

Förförståelse

Som människor lär vi oss hela tiden av våra erfarenheter. Vi skapar, 
genom de ovan skisserade mekanismerna, en begreppsvärld som hjälper 
oss att förstå och förutsäga skeenden i vår omvärld. Denna förförståelse 
är den givna utgångspunkten i en lärandesituation. 

Intuitiva regler

Stavy och Tirosian (2000) har lanserat idén om att delar av förförståelsen 
består av ”intuitiva regler” (där A och B är olika mätbara egenskaper): 
(a) Mer av A leder till mer av B; (b) Lika A leder till Lika B; (c) Allt 
kommer till ett slut; (d) Allt kan delas; osv. (Stavy & Tirosh, 2000; Ti­
rosh & Stavy, 1999). Poängen med intuitiva regler är att de är överskåd­
liga, kan verka logiska, och upplevs som generellt användbara. Det be­
tyder också att vi tillåter oss att använda dem, även i de fall vi inte kan, 
eller inte hinner, göra någon ordentlig analys av förhållandet mellan A 
och B. Frånvaron av analys kan också vara en källa till att missuppfatt­
ningar utvecklas (Stavy & Tirosh, 2000).
	 De förenklade reglerna påminner mycket om barns resonemang och 
lämnar ett brett tolkningsutrymme, men jag tycker ändå att de är ett 
användbart raster för att systematisera beskrivningar av missuppfatt­
ningar. När jag arbetade med en uppgift om yta/volym-förhållande (Ti­
rosh & Stavy, 1999), använde jag själv en variant av regel (b) Lika form 
leder till lika yta/volym-förhållande innan jag tog mig tid att analysera 
problemet mer ordentligt och fann att storleken hade betydelse (vilket 
jag ju egentligen visste). Det gav mig ett egenupplevt exempel på in­
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sikten att vissa missuppfattningar grundar sig i frånvaro av en ordentlig 
analys. Mitt exempel om det kokande vattnet i inledningen av kapitlet, 
skulle kunna tolkas som ett oreflekterat användande av regel (a) Mer av 
A leder till mer av B.

Vardagsspråket och ords betydelse i olika kontexter

Den vardagliga användningen av ord är ofta en spegel av våra vardags­
uppfattningar och ur ett naturvetenskapligt perspektiv, och säkert ur ett 
flertal andra ämnens perspektiv, kan det ibland bli förvirrande. Samma 
ord kan ha olika betydelser i olika sammanhang. Exempelvis betecknar 
ordet ”glas” både materialet glas och ett dricksglas (Driver m.fl., 1994). 
Ämnet H

2
O, dvs. vatten, betecknas olika beroende på i vilken form 

eller fas det är i, t.ex. ”is” för fast fas och med ”vatten” menar vi oftast 
vätskeformigt vatten. ”Ånga” är ett speciellt förvirrande ord, eftersom 
det i vardagslag oftast betecknar den vita dimma av små vattendroppar 
bildade vid avkylning av vatten i gasform som vi kan se, samtidigt som 
ångan inom naturvetenskapen betecknar vatten i gasform, vilket vi inte 
kan se. Inom naturvetenskapen har dessutom (något inkonsekvent) 
ordet ånga fått en utökad betydelse till att gälla alla ämnen i gasform 
när man talar om ämnens ”ångtryck”. Det finns många andra exempel 
på att vardagligt språkbruk kan leda tankar och förståelsen fel. Betänk 
att ordet ”lättare” används både för att beskriva lägre vikt (massa) och 
lägre densitet (massa per volymsenhet). Ett exempel på det senare är 
att ett isflak flyter på vatten för att det sägs vara ”lättare” än vatten. Vi 
kan säga att ett metallobjekt känns ”kallt” och ett frigolitobjekt känns 
”varmt” även då objekten befinner sig vid samma (rums)tempera­
tur, samtidigt som ”kall” och ”varm” också kan referera till en relativ 
temperaturskillnad mellan objeketen. I det senare fallet är det också 
en sammanblandning av begreppen värmeöverföring och temperatur. 
Vidare kan människor i vardagen säga att de har slut på energi eller att 
ett vattenkraftverk producerar el-energi, trots att vi egentligen är med­
vetna om att energi inte kan skapas eller försvinna, utan bara omvandlas 
mellan olika energiformer. 
	 I andra fall reflekterar den vardagliga användningen av ord vanliga 
”missuppfattningar” om naturvetenskapliga fenomen. Luft får t.ex. ofta 
beteckna gas i alla former: när vi lättar på trycket i matsmältningskanalen 
släpper vi ut ”luft” (egentligen nedbrytningsämnen i gasform), det är 
”luft” i bubblorna i läsk (koldioxidgas) och i kokande vatten (vattengas) 
o.s.v.
	 För en tydlig diskussion i en naturvetenskaplig kontext, krävs 
således en försiktigare användning av språket och mer noggrann av­
gränsning av ordens betydelse. När människor diskuterar naturveten­
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skapliga fenomen, blir det ytterligare en utmaning att synliggöra skill­
nader i ordens betydelse beroende på hur de används, t.ex. om det är i 
ett vardagligt eller vetenskapligt sammanhang.

Kollektiva egenskaper  
– några exempel från faser och fasövergångar

Mitt mål med det här avsnittet är att kortfattat ge exempel på egen­
skaper hos materias faser som är resultatet av kollektiva processer, 
kring vilka det finns många felaktiga föreställningar. Fenomenet med 
kollektiva processer utreder jag tidigare i kapitlet. Avsikten är att lyfta 
fram de dilemman som uppstår, och det är inte nödvändigt att läsa­
ren förstår varje steg i de naturvetenskapliga beskrivningarna. Andra 
skolämnen genomgår troligen liknande dilemman. Som tidigare nämnts 
är ämnens faser,� fast, vätska och gas (eller med ett mer belysande ord 
ämnens aggregationstillstånd), uppbyggda av en gemensam minsta 
byggsten. Faserna karaktäriseras och namnges vanligen lite löst efter 
deras makroskopiska egenskaper i en sluten behållare. Gas sprider sig 
jämnt i hela behållarens volym. Vätska och fast fas är bundna tillstånd 
där byggstenarna på grund av attraktiva växelverkanskrafter slagit ihop 
sig till sammanhållna aggregat med en konstant volym som är obe­
roende av behållaren. I fast fas behåller aggregatet sin ursprungliga 
form, medan vätskan anpassar sin form efter de krafter som verkar 
på den.

Gasers egenskaper, värmeenergi och temperatur

Av de tre faserna, vill jag mena att gastillståndet är enklast att förstå 
eftersom medelavståndet mellan byggstenarna vanligen är så stort att 
vi kan försumma de attraktiva växelverkanskrafterna. Om vi dessutom 
försummar interna frihetsgrader, som t.ex. vibration och rotation, i 
byggstenarna landar vi i en mycket förenklad representation av en gas 
som en samling runda, fria, hårda partiklar vars enda frihetsgrad är 
rörelse. Energin i en sådan förenklad gas är således summan av par­
tiklarnas rörelseenergier. Ytterligare resonemang visar att gasens inne­
håll av energi är detsamma som dess innehåll av värme. Begreppet 
”värme” tillhör således den ontologiska kategorin kollektiv process 
(se ovan) eftersom den karaktäriseras av partiklarnas samlade rörelse­
energier. I vardagsanvändningen tillskrivs dock ordet ”värme” ofta den 
ontologiska kategorin ”ting” vilket antyder missuppfattning av typ två, 
dvs. felklassificering till en annan gren av det ”ontologiska trädet” (se 
figur 2). Vanliga uttryck för en vardagsförståelse av värme som ting är 
uttryck i stil med ”tillsätt värme” eller ”släpp inte ut värmen!”
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I den förenklade gasmodellen ovan rör sig inte partiklarna helt obero­
ende av varandra som man kanske skulle kunna tro. De växelverkar 
nämligen fortfarande genom kollisioner och därmed finns en meka­
nism för överföring av rörelseenergi mellan partiklarna. Kollisioner­
na leder på så sätt till en viss utjämning av rörelseenergierna partik­
larna emellan. Om vi lämnar en låda med gas i en omgivning med 
konstant temperatur kommer nettotransporten av värmeenergi (till el­
ler från lådan från omgivningen) att avstanna med tiden. Exempelvis 
kan en kall gas ”få” värme från en varmare omgivning utanför lådan, 
tills dess att samma temperatur uppnås. Lådan med gas befinner sig 
då i termisk jämvikt med omgivningen. Innehållet av värmeenergi i 
gasen ges av summan av partiklarnas rörelseenergier (se ovan), men 
hur ser energifördelningen ut? Den enkla gissningen att alla partik­
lar skulle ha samma rörelseenergi (motsvarande medelenergin) stäm­
mer tyvärr inte. Det visar sig vara mycket osannolikt att kollisionerna 
mellan partiklarna skulle leda till en situation där alla partiklar uppnår 
exakt samma slutliga rörelseenergi. Det som istället observeras är att 
partiklarna kan ha olika rörelseenergier, men som ett kollektiv följer 
partiklarnas fördelning av rörelseenergier ett enkelt mönster: den s.k. 
Boltzmannfördelningen. Att gasen i lådan är i termisk jämvikt med 
en omgivning med en viss temperatur förutsätter alltså att partiklar­
nas rörelseenergier följer Boltzmannfördelningen för den temperatu­
ren. Ur denna synvinkel är begreppet ”temperatur” i gasen en kollektiv 
egenskap som är resultatet av kollisioner mellan partiklarna i gasen 
och termisk jämvikt. Ur en annan synvinkel kan medelenergin för par­
tiklarna som följer en Boltzmannfördelning som motsvarar en viss 
temperatur T visas variera linjärt med avseende på T. I det perspektivet 
motsvarar en viss ”temperatur” också en viss medelenergi hos partik­
larna. Notera dock att temperatur, även här, är en kollektiv egenskap 
eftersom den medelenergi som motsvarar en viss temperatur samtidigt 
bestämmer Boltzmannfördelningen. När det gäller begreppet ”tempe­
ratur” finns även andra infallsvinklar; det kan också vara ”det vi mäter 
med termometrar” eller den helt abstrakta ”ideala temperaturen” som i 
termodynamisk teori (Mäntylä & Koponen, 2007).
	 Även i den allra mest förenklade modellen av gas äventyras alltså 
lärandeprocessen av ontologiska dilemman. Som om det inte vore nog, 
försvåras förståelsen av att gaser i de flesta fall inte syns. Till viss del 
kan detta motverkas genom att undervisningen synliggör gasers egen­
skaper på andra sätt, t.ex. kan genom att läraren visar att gas tar plats 
och har massa eller så kan man undersöka gasers spridning med lukt­
sinnet (Andersson, 2011).
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Vätskor, kondensation, avdunstning och kokning

Kondensation, dvs. bildandet av vätska från gas, är naturligtvis en kol­
lektiv process eftersom den nödvändigtvis involverar attraktiv växel­
verkan mellan många partiklar. Eftersom partiklarna slår ihop sig till ett 
aggregat, är vätskors egenskaper kollektiva i högre grad än gasers. En 
uppenbar skillnad som utmärker de bundna tillstånden (vätska och fast 
fas), jämfört med gas, är att det skapas en gränsyta mellan aggregatet 
och omgivningen till vilken egenskaper kan knytas. En vätskedrop­
pe i tyngdlöst tillstånd blir exempelvis sfärisk pga. att ytspänningen 
strävar efter att minimera gränsytan mot omgivningen i förhållande till 
volymen. Ytspänningen är resultatet av en kollektiv process där partik­
larna i gränsytan känner av de attraktiva växelverkanskrafterna mel­
lan partiklar i en mindre grad än vad partiklarna inne i vätskedroppen 
gör. Detta skapar en ”energikostnad” som ökar med gränsytans storlek 
och systemet strävar kollektivt mot att minimera denna energikostnad. 
Den vanligaste missuppfattningen är annars att ytspänning är resultatet 
av direkt växelverkan mellan partiklarna i gränsytan, en process med 
direkt urskiljbar orsak snarare än en kollektiv process med en emergent 
(uppdykande) orsak dvs. ett ontologiskt kategorimisstag av typ två. 
	 Avdunstning och kokning, dvs. bildandet av gas från vätska, är 
kollektiva processer där partiklarna blir fria genom att slita sig loss 
från aggregatet, i detta exempel en vätska. Avdunstning kan ske vid 
alla temperaturer där partiklarna med mest rörelseenergi sliter sig 
loss från gränsytan. Förlusten av de mest energirika partiklarna för­
stör Boltzmannfördelningen och partiklarna i vätskan är inte i längre i 
termisk jämvikt med omgivningen. Kan inte värmeenergi tas från om­
givningen för att kompensera energiförlusten inställer sig en ny jämvikt 
med en Boltzmannfördelning som motsvarar en lägre temperatur och 
vätskan kyls ned. I annat fall återställs den termiska jämvikten med 
omgivningen och avdunstningsprocessen kan fortsätta på samma sätt 
som ovan. Kokning sker då bubblor av gas bildas och expanderar inne i 
vätskan vilket sker då trycket i gasbubblorna är större än det omgivande 
trycket. Eftersom trycket i gasbubblorna beror på andelen partiklar som 
har tillräcklig rörelseenergi för att slita sig loss, uppnås balans vid en 
specifik temperatur, kokpunkten, som således beror på det omgivande 
trycket. Eftersom de energirika partiklarna försvinner bort från vätskan 
måste värmeenergi hela tiden tillföras för att kokningen skall fortsätta. 
Tillsätts mycket värme kokar vätskan mycket och tillsätts lite värme 
kokar vätskan lite.� Den kollektiva konsekvensen blir att temperaturen i 
en vätska i jämvikt inte kan överstiga kokpunkten�. Först när all vätska 
kokat bort kan temperaturen öka. Det var detta jag i beskrivningen i 
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kapitlets inledning inte hade hjärta att påtala när personalen varnade 
mig för tevattnet som kokat länge (och av den anledningen antogs vara 
särskilt varmt). Med detta har jag återvänt till min inledning och det är 
dags att knyta ihop säcken med några slutsatser. 

Slutsatser

Som framgår av denna artikel är lärande en komplicerad process. Ska 
lärare kunna hjälpa personer att utveckla sin förståelse, krävs en med­
vetenhet om hur begreppsvärldar förändras och utvecklas. Lärare måste 
dessutom känna till elevernas förförståelse för att kunna utmana dem 
till att förändra sin begreppsvärld i de ”lagom” stora steg som deras 
”proximala zon” ger utrymme för (Vygotskij, 1978). Det är min upp­
fattning att de förändringar av begreppsvärldar som är särskilt tids­
krävande (t.ex. ontologiska aspekter) måste planeras och målmedvetet 
bearbetas på tidigare nivåer i skolsystemet, även på förskolenivå. Detta 
är särskilt viktigt när det gäller faser och fasövergångar där de flesta 
fenomen som observeras är kollektiva egenskaper som är särskilt svåra 
att visualisera och förstå. Undervisningen bör vara så avpassad att naiva 
föreställningar och missuppfattningar utmanas, inte bara på begrepps­
nivå utan även på högre nivåer. Det faktum att lärare ofta undervisar 
om förklaringsmodeller med begränsad giltighet behöver problemati­
seras och begränsningarna bör lyftas fram och aktivt diskuteras. För 
att detta skall vara möjligt, bör lärare tidigt i skolsystemet utveckla 
en djupare förståelse i ämnet. De behöver bli medvetna om hur olika 
förklaringsmodellerna kan byggas samman, bytas ut och ges olika för­
klaringsvärde som delar i en progression. Att känna till de vanligaste 
missuppfattningarna och deras troliga orsaker och utmana dessa, an­
ser jag är en nödvändig förutsättning för att reformera undervisningen 
i naturvetenskap. De djupaste fallgroparna kan kanske undvikas om 
lärare, på tidigare nivåer, använder förklaringsmodeller som inte står i 
direkt konflikt med de mer avancerade. I detta är lärares ämnesdidak­
tiska kunskaper en viktig tillgång för att framgångsrikt påverka läran­
deprocessen i positiv riktning.
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Kap i te l  14

Att lära sig ett modelltänkande 
– exemplet magnetism

Jenny Ivarsson

Glädjande nog går det att förenkla be­
skrivningen så att lärarstudenter kan 
vidarebefordra den till gymnasieelever  
på ett sätt som helt undviker matematik.

En sval sensommardag samtalade jag med en väns dotter som snart 
skulle påbörja sina högskolestudier. Hon var intresserad av fysik och 
eftersom jag är fysiklärare på högskolan ville hon passa på att ställa 
en fråga som hon inte fått svar på av sin egen lärare på gymnasiet. Hon 
hade stort förtroende för sin kunniga lärare som hon litade mer på än 
läroboken, men en sak var hon inte tillfreds med – det magnetiska fältet. 
Min unga vän förstod inte hur hon skulle tolka detta och det störde 
henne eftersom hon så väldigt gärna ville veta vad magnetism egent­
ligen är för någonting. Hennes lärare hade sagt att det krävs många år på 
högskolenivå innan man kan begripa vad magnetism är. Då började jag 
undra över varför det ska vara så. Varför undanhåller vi våra ungdomar 
förklaringar som är lätta att förstå?
	 Innehållet i fysikundervisningen är sig likt i stort sett överallt. Jag 
har intrycket av att det inte egentligen funnits någon medveten pedago­
gisk ”taktik” utan att det traditionella upplägget vuxit fram på samma 
sätt som en djup dalgång som formats av vattnet genom tiderna. Denna 
artikel ska ses som ett bidrag till en diskussion om hur undervisningen 
i naturvetenskap kan utvecklas genom en medveten avvägning mellan 
ambitionen att förklara naturen och ambitionen att föra naturveten­
skapens utveckling som kulturarv vidare genom generationerna.
	 Att undervisa i ett ämne genom att gå igenom hur kunskapen ut­
vecklats genom historien är en vanlig pedagogisk modell i många 
ämnen och har flera fördelar, som t.ex. Kipnis (2002) och Mihas och 
Andreadis (2005) påtalar. Det är ett sätt att föra kulturarvet vidare och 
ibland är det också ett pedagogiskt grepp som kan användas för att för­
klara komplicerade fenomen. Men lämpar sig det upplägget på under­
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visningen för alla fenomen i alla ämnen? Det lämpar sig inom optiken 
eftersom det ger tillgång till en mängd belysande experiment, men 
passar det lika bra för magnetism? Passar det för evolutionsteorin (se 
kapitel 12 av von Euler)? I historien döljer sig omvägar och stickspår 
på väg mot den kunskap som studenterna ska införliva. Att gå via det 
historiska perspektivet gör ibland att det tar lång tid att nå fram till de 
intressanta insikter vi har idag. Att identifiera de fällor som kan finnas 
i det historiska perspektivet är en didaktisk utmaning. Kan otydlighet i 
vad som verkligen observerats i historien vara en sådan fälla? Var går 
gränsen mellan en observation och tolkningen av densamma? I den 
här artikeln fokuserar jag på vikten av att skilja på observationer och 
modeller (tolkningar) inom naturvetenskapen, närmare bestämt för 
förståelsen av fenomenet magnetism.
	 Den naturvetenskapliga världsbilden har utvecklats genom ett väx­
elspel mellan observationer och modeller. En modell är en tolkning av 
någonting. Vi människor utvecklar gärna modeller utifrån det vi ob­
serverar. Ibland kan det vara svårt att inse var gränsen mellan en ren 
observation och tolkningen av densamma går. Ett exempel på en modell 
är medvetandet. Föreställningen om ett medvetande är en modell som 
bygger på en mängd observationer. Vi observerar att människor har en 
förmåga att ge respons, tänka och skapa och vi tolkar detta som ett ut­
tryck för medvetande. En annan modell är förekomsten av troll och 
andra väsen som bygger på observationer av skuggor och knäppningar 
i en mörk skog. De flesta av oss har förkastat den modellen eftersom vi 
har samlat på oss fler observationer, som gett oss en djupare insikt om 
vad som orsakar knäppningarna och skuggorna. 
	 Angell, Henriksen och Kind (2007) betonar vikten av att elever 
på gymnasienivå utvecklar ett modelltänkande för att kunna ta till 
sig fysikundervisningen. Det handlar då inte om modell i betydelsen 
analogi eller metafor, som t.ex. då man säger att universum bestod av 
en ”soppa” i tidernas begynnelse, utan om att eleverna vänjer sig vid 
modellerande som vetenskaplig metod. Angell, Henriksen och Kind 
lägger tonvikten vid det matematiska modellerandet, vilket innebär 
att eleverna själva, genom experiment, ska hitta ett matematiskt sam­
band mellan till exempel kraft och förlängning av en godisråtta. Model­
lering som vetenskaplig metod kan också innebära till exempel att man 
tänker sig att ljus är vågor och undersöker hur väl den modellen stäm­
mer med observationer genom att utföra experiment.
	 Det historiska perspektivet borde kunna ge förutsättningar för öd­
mjukhet inför härskande modeller och förståelsen för paradigmskiftens 
betydelse för utvecklingen av ämnet. Men gör undervisningen verk­
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ligen det? Ger undervisningen på gymnasiet, eller ens på grundutbild­
ningen på högskolenivå, tillräckligt utrymme för eget modelltänkande? 
I fysikundervisningen skolas studenter in i den för tillfället rådande 
naturvetenskapliga världsbilden. Genom att ställa pedagogiska frågor 
som ”Vad skulle hända om gravitationskraften inte fanns?” så har man 
inte lämnat något utrymme för någon annan modell än den att gravita­
tionen är en kraft. Gravitationskraften måste bara finnas inom just det 
ramverk av modeller (paradigm) som frågan ställs i. Visst skulle man 
kunna tänka sig en modell där begreppet kraft inte alls har något ut­
rymme, eller? Einstein lyckades ju med den bedriften då han avfärdade 
gravitationskraften för att istället förklara gravitationen som en effekt 
av ett krökt rum. Samtidigt som historiens olika paradigmskiften skild­
ras i undervisningen framställs rådande modeller som obestridliga san­
ningar. En sådan attityd bäddar inte för möjliga nya paradigmskiften. 
Detta är olyckligt eftersom de modeller som finns idag inte på något 
vis är fullständiga och i vissa hänseenden verkar svåra att anpassa till 
de nya energinivåer som blivit tillgängliga med den senaste tekniken1. 
	 Ett sätt att låta studenter komma i kontakt med modeller och mo­
dellers begränsningar kan vara att lägga upp undervisningen utifrån på­
gående forskning (Bevilacqua & Giannetto, 1996). Men är det tillräck­
ligt? Vore det inte bättre om undervisningen kunde hålla en viss distans 
till pågående forskning och rådande paradigm? Ett sätt att förhindra en 
förstelnad naturvetenskaplig världsbild är att noga skilja på vad som är 
observationer och vad som är tolkningar av dessa, dvs. modeller.
	 I den här artikeln vill jag behandla fenomenet magnetism utifrån 
premisserna att utgå från observationer och klargöra var modelltänkan­
det tar vid. Jag argumenterar för en presentation av magnetismen som 
inte vilar på det historiska perspektivet eftersom jag menar att den kun­
skap som finns idag om magnetism utgör en bättre grund för förståelse 
av fenomenet än de modeller som utvecklades på 1800-talet. Liknande 
resonemang för von Euler i kapitel 12 där han ifrågasätter hur förkla­
ringsmodeller gällande evolutionen används i biologiundervisning. 

Didaktiska överväganden 

Jag kommer i det här avsnittet att resonera kring tre utmanande aspek­
ter inom undervisningen i fysik. Först diskuterar jag förutsättningar för 
ett djupinriktat lärande, alltså ett lärande som leder till bestående kun­
skaper, som kan användas för att förklara, tillämpa och modellera samt 
för att vidareutveckla sin egen förståelse. Därefter argumenterar jag för 
att undervisningen ska relatera till den förförståelse som studenter och 

1	  Här avses partikelacceleratorer som till exempel LHC på CERN. För mer information, se www.
cern.ch
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elever bär med sig från vardagsföreställningar och tidigare undervis­
ning. Ett annat krav är att studenterna ska kunna fördjupa sin förståelse 
genom att diskutera fenomenet tillsammans med studiekamrater och 
lärare, vilket utgör min sista infallsvinkel.
	 Mina resonemang leder fram till en framställning som inte följer det 
historiska perspektivet (som i fallet magnetism innebär ett tidigt infö­
rande av modellen med s.k. fält) utan bygger på nyförvärvad kunskap 
om krafter mellan laddningar i rörelse. I ett senare avsnitt ger jag ett 
exempel på hur en sådan framställning kan se ut. Därefter diskuterar jag 
mina överväganden utifrån hur magnetism presenteras i kurslitteraturen 
på gymnasie- och högskolenivå. 

Ytinriktat och djupinriktat lärande

Motivationen för en person att lära sig fysik kan vara dess tillämpningar 
inom teknik, miljö, biologi, kemi, medicin och matematik. Fysik har 
också ett egenvärde eftersom den kan bidra med en världsbild. Fysik 
kan ge en förståelse för hur olika företeelser och fenomen i naturen 
hänger ihop. Framförallt kan fysik ge värdefulla perspektiv på existen­
tiella frågor om alltings ursprung, vår plats i universum och tid och rum.
En kurs inom en utbildning måste ha ett värde i sig själv för att kunna ge 
någonting (Ramsden 2003, s.131). Det kan vara svårt att som deltagare 
engagera sig helhjärtat i en kurs om det enda skälet att läsa den är att 
man behöver kunskapen i en senare kurs. Därför kan det vara motiverat 
att försöka inrikta sig mer på att undervisa i fysik utifrån det naturve­
tenskapliga perspektivet med målet att förstå naturen. Tyvärr betraktas 
fysiken ofta som ett stödämne till teknik. Detta gäller inte bara tekniska 
utbildningsinriktningar och ingenjörsprogram. Även i läroböcker som 
är tänkta att använda på naturvetenskapliga program presenteras många 
fenomen på ett sätt som kopplar mer till tekniska tillämpningar än till 
den naturvetenskapliga världsbilden. Kunskaper i fysik har ofta utveck­
lats i samband med tekniska landvinningar. Detta gäller kanske speci­
ellt magnetismen. Därför tycker jag inte att det är konstigt att en un­
dervisning som följer det historiska perspektivet blir tekniskt inriktad. 
	 Ett begrepp som används mycket inom tekniska tillämpningar är 
fält. Då handlar det främst om elektriska och magnetiska fält. Fält­
begreppet används också inom grundforskning i fysik. Det talas om 
gravitationsfält och higgsfält2 och så vidare. Fält är en typisk modell 
som bygger på observationer av rörelse och förändring. En klassisk 
demonstration av det magnetiska fältet är att strö ut järnfilsspån kring 
en magnet (se fig. 1). Järnfilsspånen dras mot magneten och varandra 
på ett speciellt sätt. Det vi observerar är alltså en förändring. Enligt 

2	  Higgsfält är det fält som ger upphov till elementarpartiklars massa.
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fältmodellen sker förändringen på grund av att magneten omges av ett 
fält. Men vi kan inte se detta fält. Det enda som observeras är en föränd­
ring av järnfilspånens orientering. I fysiken är alltså dynamiken central. 
Fältbeskrivningen är praktisk i tekniska tillämpningar med elektriska 
ledare, kondensatorer, motorer och så vidare. Alla dessa tillämpningar 
kännetecknas av statiska, oföränderliga fält som skapas av ett stort före­
mål (jämför den stora stillastående magneten kontra de små lättrörliga 
järnfilsspånen), vilket leder till enkla matematiska formler3. I en be­
skrivning av naturen intresserar vi oss däremot oftare för hur två objekt 
som är lika stora (eller lika små) påverkar varandra och då är fältbe­
skrivningen inte lika praktisk, dvs. de matematiska formlerna blir mer 
komplicerade.

Figur 1. Järnfilsspån som orienterat sig kring en permanentmagnet.

En första åtgärd för att nå en mer naturvetenskaplig inriktning kan vara 
att ifrågasätta det utrymme som modeller med fält tar i undervisningen 
om magnetism. Behövs fältbegreppet verkligen om syftet är att förstå 
naturen? 
	 Fältbegreppet leder till enkla formler som är lätta att memorera och 
därför stimulerar till ytinriktat lärande, dvs. ett lärande där man inte 
strävar efter att förstå samband (jämför Ramsden 2003, s. 128). Fält­
begreppet är en abstrakt förklaringsmodell som inte med nödvändig­
het bygger på tidigare kunskap eller erfarenheter. Dessutom krävs mer 
djupgående studier för att förstå innebörden i fältbeskrivningen än vad 
som förmedlas i läroboken, vilket kan leda till oreflekterat läsande och 
otrygghet (jämför t.ex. Ramsden 2003, s. 146). 
	 Det finns dock en förklaringsmodell för magnetism som relaterar till 
befintlig kunskap med målet att förstå naturen. Ett sådant mål torde leda  

3	  T.ex F=BIL, där F är kraften, I är strömmen i en ledare och L är ledarens längd. B är magnet­
fältets styrka. Formeln leder inte till någon förståelse för den magnetiska kraften eftersom den dyna­
miken är inbakad i konstanten B.
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till djupinriktat lärande, dvs. ett lärande som leder till bestående kun­
skaper och förmågan att applicera dessa på problemlösning av skilda 
slag, till exempel inom det tekniska området. En förståelse av naturen 
är fysikundervisningens viktigaste syfte och underlättar även den 
begreppsliga hanteringen av fält. Den här förklaringsmodellen byg­
ger på det vi vet om ömsesidig växelverkan mellan laddningar och 
förklarar magnetism som en konsekvens av att laddningar rör sig re-
lativt observatören.

Förändring av begreppsvärldar

Roy Nilsson (Schüllerqvist & Nilsson, 2001, s. 148-182) berättar om 
svårigheterna att övervinna elevers förförståelse, som ibland kan vara 
djupt rotad. Om läraren eller läromedelsförfattaren inte är medveten 
om elevernas egna synsätt och tankar kan dessa utgöra ett hinder för 
undervisningen. Jag håller med Nilsson om att det är nödvändigt för 
en didaktiker som vill lägga upp sin undervisning på ett bra sätt att gå 
på djupet och förstå vad elevernas uppfattningar kommer sig av och 
utgå därifrån. Jag menar däremot att det är viktigt att inte avfärda före­
ställningarna som felaktiga. Tanken om förändring av elevers begrepps­
världar låter som ett oberättigat maktutövande i mina öron. Jag skulle 
hellre vilja tala om en berikning av begreppsvärldar. Det underlättar för 
att upprätthålla intresset kring ett ämne om de egna föreställningarna 
inte avfärdas som felaktiga. Dessutom kan de egna uppfattningarna ha 
ett värde i sig. Dagens studenter som formas av dagens undervisning 
är ju samma personer som i framtiden förväntas tänka i nya banor och 
skapa ny kunskap. Den modell som ska inplanteras i eleverna kan ju i 
framtiden visa sig vara lika felaktig som de tidigare – då kan det vara 
bra att ha några äldre föreställningar att plocka fram för att restaurera 
och kanske låta utgöra grunden för en ny vetenskaplig modell. 
	 Roy Nilsson (2001) betonar vikten av att säkerställa att elever 
verkligen har rätt förståelse av ett begrepp från början, innan begrep­
pet används för att förklara mer komplicerade strukturer. Jag menar att 
fältbegreppet är svårt att internalisera och att det kräver mer ingående 
studier än vad som erbjuds i skolan och i lärarutbildningen idag, innan 
man kan använda fältbegreppet för att förklara fenomen som till exem­
pel magnetism.
	 Noggranna pedagogiska överväganden kräver en undersökning av 
den förförståelse som finns om magnetiska fenomen. Finns det någon 
utbredd förförståelse för magnetisk kraft? Är den i så fall förenlig med 
fältbilden eller har den en mer newtonsk karaktär, där man inte frågar 
efter hur växelverkan sker, utan nöjer sig med att beskriva det som 
observeras?
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Fysikens språk 

Fysikundervisningen på gymnasiet och högskolans grundutbildningar 
har stora förtjänster, men lider också av flera brister. Exempelvis menar 
Angell, Guttersrud, Henriksen och Isnes (2004) att den undervisningen 
anses otillgänglig. Utmaningarna som fysikundervisningen ställs in­
för är relativt stora. På något sätt måste vardagliga föreställningar och 
upplevelser länkas till den komplexa naturvetenskapliga världsbilden 
och dess språk och modeller, som byggts upp genom månghundraåriga 
vetenskapliga traditioner. Enligt Mortimer och Scott (2003) måste elev­
erna genom att tillägna sig det naturvetenskapliga språket lära sig att se 
världen på ett nytt sätt i skolfysiken. Skolfysikens uppgift är enligt dem 
att undgå språkförbistring genom att närma sig vardagen. Är det kan­
ske här det brister? Den vardagliga synen på många fenomen skiljer sig 
från skolfysiken. Om skolfysiken ligger för nära det akademiska ämnet 
och för långt ifrån vardagsfysiken så fungerar inte skolfysiken som den 
länk den nödvändigtvis måste vara. Ett skolbarn som sitter vid fönstret 
och längtar efter rast tittar nog hellre i sin lärobok om formlerna och 
begreppen kompletteras med en bild på ett jämngammalt barn på en 
gunga. Enligt socialkonstruktivismen (Vygotskij, 1978) sker lärande i 
förhållande till en social gemenskap. Kunskap konstrueras i en kon­
text och det är därför viktigt att tänka på hur den kontexten framställs. 
Fysikens lagar beskrivs ju med matematik, men frågan är om inte den 
matematiska beskrivningen presenteras lite för tidigt i skolan? Mate­
matiken krävs för precision, fördjupning och tillämpning. Men första 
steget är alltid att absorbera diskursen och ”göra romantiska upptäck­
ter” (Ramsden, 2003, s. 96). För att ta till sig teorier och tillägna sig 
djupgående förståelse, måste man alltså kunna diskutera begrepp och 
fenomen i fysiken med hjälp av sitt eget språk, tillsammans med stu­
diekamrater och förebilder. Matematikkunskaper sätter inte gränser för 
begreppsförståelsen och det kritiska förhållningssättet – eftersom dessa 
kunskapsområden kan behandlas utan matematik. 
	 En annan tröskel som elever måste ta sig över är det abstrakta 
tänkandet. Fysikens språk innehåller som bekant både abstrakta och 
konkreta begrepp. Men i undervisningen är det lätt hänt att man inte 
skiljer på dessa kategorier av begrepp. Abstrakt tänkande tar lång tid 
att lära sig (Prytz, 2003) och abstraktionerna ter sig ofta självklara för 
oss fysiker som vant oss. När en fysiker talar om strålar handlar det 
till exempel inte om solstrålar på det sätt som man kanske till vardags 
föreställer sig dem. Det föreligger en risk här att abstraktionerna ger 
upphov till förvirring (Prytz, 2003; Andersson, 2001; Arons, 1997) så 
att resonemangen inte går att följa och fysikämnet uppfattas som svårt 
och tråkigt bland elever och studenter. Fältbegreppet är i högsta grad 
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abstrakt, medan kraft är något som går att mäta och därmed är konkret. 
Kraftmodellen används flitigt i undervisningen. Elever och studenter 
skolas in i krafttänkandet på ett sätt som gör att observation förväxlas 
med modell. Man får lätt intrycket av att kraften observeras direkt, när 
det enda vi faktiskt observerar är rörelse och förändringar. Ett vanligt 
sätt att mäta kraft i skolan är att studera hur mycket en fjäder sträcks 
ut (med hjälp av en dynamometer). Studenter har alltså utvecklat en 
intuitiv förståelse för kraft. Även av det skälet, är det motiverat att för­
klara fenomenet magnetism med hjälp av ömsesidig växelverkan, dvs. 
kraften mellan laddningar i rörelse.

Observationer inom magnetism

Jag har visat att det finns många olika skäl att utgå från observationer 
för att introducera nya fenomen och begrepp i undervisningen. Vilka 
observationer finns då inom magnetism? Redan i tidig ålder får vi våra 
första erfarenheter av permanentmagneter. Hur många har inte lekt med 
vagnar och lok som länkas till varandra med hjälp av små magneter? 
En nål eller spik fastnar lätt på en sådan magnet. I skolan får vi se hur 
järnfilsspån orienterar sig i närheten av en magnet. 
	 Magneter är inte det enda magnetiska fenomen som uppträder i vår 
vardag. Fria laddningar, som till exempel finns i blixtar, ändrar sin färd­
riktning i närheten av en strömförande ledare. Att strömförande ledare 
kan attrahera (dras till) eller repellera (stöta ifrån) varandra är ett mag­
netiskt fenomen. Kopplingen mellan permanentmagneter och elektrisk 
ström observerades tidigt i historien och vår moderna teoribildning 
börjar med den danske vetenskapsmannen Ørsteds observationer på 
1820-talet. Han publicerade mätningar som han gjort med en kompass­
nål och en elektrisk krets (se fig. 2). När den elektriska kretsen sluts 
vrider sig kompassnålen. En magnet påverkas alltså av elektrisk ström. 

Figur 2. Ørsteds experiment. När strömkretsen sluts vrider sig kompassnålen.
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Observationerna kan sammanfattas med att magnetiska fenomen upp­
träder då laddningar rör sig på ett ordnat sätt. Även i en permanentmagnet 
finns det alltså laddningar i rörelse.
	 Detta är vad vi observerar. Hur ska vi veta vilka principer som ger 
upphov till dessa effekter? Problemet kan liknas vid Platons teori om 
idévärlden och sinnevärlden. Hur ska vi veta något om världen, när det 
enda vi ser är skuggorna av den? Det här är naturvetenskapens stora ut­
maning. Genom att utgå från observationer och ställa dessa frågor kan 
elever stimuleras att lära sig naturvetenskapliga metoder och utveck­
la ett eget modelltänkande. Så kan naturvetenskapen bli ett personligt 
äventyr och uppfattas som roligt och spännande. Ett sådant angrepps­
sätt kan dessutom förhindra att elever uppfattar naturvetenskapen som 
en avlägsen subkultur som de värjer sig emot. Istället för att utveckla 
en stereotyp bild av hur naturvetare är, kan eleverna få göra naturveten­
skapen till sin och själva uppfatta sig som naturvetare. 
	 Kanske är resonemanget jag för fram ovan en väg att gå för att över­
vinna typiska föreställningar om naturvetenskapen som absolut sann, 
värderingsfri, opersonlig, maskulin, elitistisk (se t.ex. Rose, 1994)? Sjø­
berg (2004) skriver att det i undervisningen är angeläget att komma åt 
naturvetenskapens natur. Utvecklingen av naturvetenskapen har ju skett 
i en kulturell miljö av individer med värderingar och önskemål och kan 
därför inte vara värderingsfri eller opersonlig. Naturvetenskapen är allt­
så inte absolut ”sann” utan är en strävan efter att ge en sammanfattande 
beskrivning med hjälp av modeller som hela tiden förbättras genom 
kritiskt sökande. I historien har den naturvetenskapliga aktiviteten varit 
förbehållen en avgränsad del av mänskligheten: en manlig elit. Därför 
kan det vara vanskligt att lita till historien för att försörja studenter med 
förebilder. För att gå från observation till förståelse för fenomenet mag­
netism måste ett modelltänkande utvecklas på ett sätt som ger elever 
och studenter en känsla av att äga problemet. Kursdeltagare bör kunna 
föreställa sig själva som framtida delaktörer i den naturvetenskapliga 
utvecklingen.
	 I undervisningen krävs variation för att ge möjlighet till urskiljning 
(Marton & Booth, 1997). Lärarens uppgift är att höja studenterna och 
hjälpa dem att se sammanhang. Jag föreslår att man som lärare, där så 
är möjligt, presenterar fler tänkbara modeller, inklusive begränsningar, 
för att förklara observerade effekter.

Modeller inom magnetism

Magneter har studerats långt innan man visste vad laddning och ström är. 
Permanentmagnetiskt mineral, magnetit, finns i naturen och studerades 
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av de gamla grekerna, bl.a. Thales och Platon. Kompassens funktion 
bygger på jordmagnetismen och användes som navigationsinstrument 
under tidig medeltid. När Ørsted gjorde sina mätningar visste man ännu 
inte vad ström var. Modeller har utvecklats för att förklara magnetism 
långt innan någon visste något om elektriska laddningar i rörelse.
	 Fältbilden som jag beskrivit tidigare, är en sådan modell. Fält­
modellen visade sig vara mycket framgångsrik och kunde beskriva 
magnetisk kraftverkan långt innan vi fick den förståelse som vi har idag 
för vad den typen av kraft egentligen är. Den kom till efter Ørsteds, be­
römda, mätningar i en tid av snabb naturvetenskaplig utveckling. Först 
senare insåg man att ström består av laddningar i rörelse och att det är 
elektroner i ordnad rörelse i magneter som ger de magnetiska effek­
terna. Tillsammans med den speciella relativitetsteorin som utvecklades 
av Einstein i början på 1900-talet har en förståelse för hur magnetiska 
effekter uppträder, äntligen infunnit sig bland dagens fysiker. Problemet 
för pedagoger är den begränsade tidsramen man har att röra sig med 
– en äkta förståelse kräver en hel del kunskap om avancerade teorier, 
vilket man i en introducerande kurs i fysik på grundnivå inte hinner 
fram till.
	 Fältmodellen innebär en hög abstraktionsnivå. Det tar lång tid för 
en person att uppnå en automatiserad förståelse för fält. Risken är stor 
för missuppfattningar som hindrar förståelse för det fenomen som mo­
dellen ska förklara. Ändå introduceras fältmodellen tidigt i undervis­
ningen, även på gymnasiet, och magnetismen presenteras direkt utifrån 
magnetiska fält. Min tanke är att det vore lättare att förstå vad magne­
tism är, genom att förklara den magnetiska kraftens ursprung med hjälp 
av det vi vet om växelverkningar mellan laddningar, istället för att be­
skriva det magnetiska fältet.
	 Kan det vara så att det historiska perspektivet utgör ett hinder för 
förståelsen av fenomenet magnetism? Frågan är om undervisningsstra­
tegin i det här fallet skulle vinna på att frångå det historiska perspektivet 
och istället introducera magnetismen utifrån den kunskap vi har idag 
om växelverkningar (dvs. krafter) mellan laddningar. Det går att räkna 
upp fler områden inom naturvetenskap och andra discipliner där den 
historiska utvecklingen är alltför lång och invecklad för att det ska vara 
gynnsamt att täcka hela förloppet i ett undervisningsmoment. Mats­
pjälkningssystemet är ett sådant exempel. Elever i skolan får lära sig om 
magsafter men bevaras från kunskaper om hur doktor William Beau­
mont år 1822 studerade dessa genom att iaktta en patients mage genom 
ett oläkt sår (Harré, 1981). Undervisningen om matspjälkningssystemet 
koncentrerar helt följdriktigt på förståelse för processen istället för att 
ägna tid åt den historiska utvecklingen. Även inom magnetismen har 
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mycket hänt sedan 1800-talet. I läroböcker som behandlar magnetismen 
har man valt att gå på det historiska perspektivet men avbryta framställ­
ningen innan en fullständig bild av modellen har framgått. Jag menar 
att man kommer närmare studenternas intuitiva förståelse, om magne­
tismen istället introduceras som en rörelsekonsekvens av elektrisk väx­
elverkan. Därefter, när studenterna har fått en förståelse för den magne­
tiska kraftens ursprung, är det dags att gå över till magnetiska fält.
	 I det två följande avsnitten går jag igenom de två förklaringsmodel­
lerna mer i detalj. Det går att hoppa över dessa två avsnitt utan att för­
lora sammanhanget i min argumentation. De två förklaringsmodellerna 
ligger på olika abstraktionsnivåer och utesluter inte varandra. Det jag 
vänder mig emot är att förklaringsmodellen på den låga abstraktionsni­
vån vanligtvis inte presenteras först i läromedel och skolsalar och dess­
utom oftast helt utesluts. I min presentation går jag följaktligen från låg 
till hög abstraktion. 

Förklaringsmodell 1:  
Magnetisk kraft som en rörelsekonsekvens av den elektriska kraften

Rörelseförändringar tolkas som att föremål påverkar varandra med öm­
sesidiga krafter. Den här modellen härrör från Isaac Newtons tid, som 
med sina rörelselagar i mitten av 1600-talet lade grunden för den klas­
siska fysiken. Det går dock att tänka sig andra möjliga förklaringar till 
rörelseförändringar. Ett exempel är Albert Einsteins teori från 1915 om 
gravitationen som en konsekvens av att rummet är krökt. I undervis­
ningen görs sällan den här reflektionen. Kraft betraktas som någonting 
som observeras direkt.
	 Enligt kraftmodellen påverkar laddade föremål varandra med en 
kraft. Om de laddade föremålen rör sig i förhållande till betraktaren så 
förändras kraften något. Den förändring som beror på rörelsen kallas 
för magnetisk kraft. Det här är en enkel förklaring till magnetiska kraf­
tens ursprung men det har tagit lång tid att nå fram till den. När Ampère 
(1823), Neumann (Graneau, 1985) och Weber (1893) på 1800-talet ut­
vecklade sina teorier om magnetisk kraft hade de inte den här förståel­
sen. Den fanns inte heller då fältteorin utvecklades vid samma tid. Men 
nu finns denna förståelse. Den förklaringen beskriven ovan, som alltså 
kom sent i den historiska utvecklingen, undanhålls studenter i grund­
läggande kurser i fysik. Einstein förklarade (1905) magnetiska effekter 
med hjälp av fältteori och relativitetsteori. Vanligtvis förklaras upphovet 
till den magnetiska effekten på hans sätt, med hjälp av fält och krånglig 
matematik (Lorenztransformationer) som de facto kan kräva många års 
högskolestudier för att förstå. Min unga vän från i somras kan alltså ha 
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fullt förtroende för sin lärare. Han har säkert lärt sig om magnetism på 
Einsteins sätt någon gång i slutet på sina högskolestudier utan att förstå 
det så pass väl att han är beredd att förklara för andra. Glädjande nog 
går det att förenkla beskrivningen så att exempelvis lärarstudenter kan 
ta till sig den och vidarebefordra den till gymnasieelever på ett sätt som 
helt undviker matematik.
	 Hemligheten bakom den magnetiska kraften är att växelverkningar 
tar tid. Växelverkan kan förklaras som ett informationsutbyte. Utbytet 
sker med ljushastigheten. När vi ser ett objekt, så att det blir ljust, så 
är det för att vi växelverkar med objektet. Effekten av att växelverkan 
tar tid blir tydlig om laddade föremål rör sig i förhållande till varandra. 
Då uppstår det fenomen som vi kallar magnetisk kraft. Ett exempel på 
ett laddat föremål är ju en elektron, men det räcker inte med en enda 
elektron för att vi ska kunna mäta den magnetiska kraften. Eftersom 
ström består av en mängd elektroner i ordnad rörelse uppstår magne­
tiska effekter lätt i samband med elektrisk ström. En enkel illustration 
över hur det här går till finns beskrivet av Prytz (2007). 
	 I vanliga permanentmagneter verkar det alltså finnas en mängd 
elektroner som alla rör sig åt samma håll. I grundskolan får barnen fak­
tiskt lära sig att magnetiska effekter uppstår på grund av ordnad rörelse 
bland elektronerna. Det jag efterfrågar är att gymnasiet och högskolan 
ska erbjuda en fördjupad förståelse för varför det är så, istället för att 
lämna temat och gå över till fält.

Förklaringsmodell 2: Elektromagnetiskt fält

Den klassiska fysiken bygger på Newtons lagar om kraftverkan på 
avstånd. I den kraftmodell som beskrivs ovan påverkar laddningar 
varandra trots att de inte verkar beröra varandra. Newton tyckte själv 
att det var olustigt att objekt skulle kunna påverka varandra på avstånd 
utan att ha kontakt med varandra, men han accepterade att vi människor 
inte har tillgång till det som sker mellan objekten. Vi vet inte hur det 
fungerar, men vi kan observera det som sker. 
	 Många inspirerades av Ørsteds mätningar på 1800-talet och utveck­
lade fältmodellen som förklaring till hur växelverkan sker. Rummet 
mellan objekten anses i fältmodellen vara fyllt av fältet och växelverkan 
anses ske med fältet istället för med objektet långt borta. Ett magnetiskt 
fält tecknas i form av linjer, som i figur 3. Den här förklaringen pas­
sade tidsandan. Vartefter fältmodellen utvecklades blev fältet mer och 
mer konkret. Det fick energi och rörelsemängd. Senare, med hjälp av 
Einstein och många andra kvantiserades fältet, vilket innebär att kraft­
verkan förmedlas med hjälp av fältpartiklar. Den elektromagnetiska 
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kraftens fältpartikel kallas foton. Ljus anses numer bestå av sådana fo­
toner. Om fältet bär på rörelsemängd så är det reellt, alltså verkligt. Vi 
får lära oss att fältet är reellt. Det olyckliga som hänt här, är att man 
misstolkat betydelsen av reellt som att vara med verkligheten överrens­
stämmande. Det vore riktigare att säga att i fältmodellen så är fältet 
reellt. Men vi har fortfarande ”bara” att göra med en modell och vi vet 
således inte om fältet är reellt på riktigt. En konsekvens av att fältet är 
reellt, är att ljuset finns som en substans (utan vikt eller massa men med 
ett energiinnehåll). Det går emellertid att tänka sig att det skulle kunna 
finnas en annan modell som förklarar verkligheten bättre. I undervis­
ningen är det viktigt att hålla reda på vad som verkligen observeras. 
Ingen har någonsin observerat en fältpartikel. Det som observeras är 
materiens rörelseförändringar.

Figur 3. Illustration av magnetiska fältlinjer kring en strömförande ledare (inne i tankebubblan).

Begreppet fält inom fysiken har varit mycket framgångsrikt och lett 
till en modell över växelverkan på avstånd som kan förklara nästan allt 
vi observerar och dessutom låter oss förutse vad som ska hända un­
der förhållanden som vi ännu inte observerat. Ett välbekant exempel 
på detta är alla ”partiklar”, som man förutsett existensen av och som 
sedan mycket riktigt har hittats. Dessa fynd har gjorts med hjälp av 
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partikelacceleratorer som de på det europeiska forskningslaboratoriet 
CERN. Den senaste partikeln, som rönt mycket uppmärksamhet är 
higgspartikeln. Ingen har sett den, men många är övertygade om dess 
existens. Fältmodellen har varit så lyckad att den i undervisningen ofta 
förväxlas med verkligheten själv. I undervisningen skolas studenterna 
in i ”rätt” tänkande. Genom att i undervisningen ställa frågor som 
”vilken är den minsta byggstenen” och ”vad är ljus” så har man implicit 
skrivit studenterna på näsan att världen är uppbyggd av partiklar och att 
ordet ljus är ett substantiv – att ljus är ett ämne (fotoner) som far från 
ljuskälla till detektor. Den som inte tidigare har tänkt sig ljus som en 
substans utan mer som ett adjektiv – att ett föremål är ljust eller mörkt, 
anses bära på vanföreställningar från den naiva barndomen. Det kan till 
och med vara så att man inte alls får tillfälle att reflektera över vilken 
bild man dittills har haft och då finns risken att den går förlorad. Den 
här utvecklingen är olycklig eftersom vi tar ifrån potentiella framtida 
tänkare deras frihet. Vi går säkert miste om nya revolutionerande idéer. 
Ett djärvt nytänkande skulle annars vara välkommet eftersom fältteorin 
inte kan förklara allt. Det finns många olösta gåtor, både inom vardags­
fenomen som magnetism och inom kvantfysiken. Den kvantfältteori 
som higgspartikeln är en del av är behäftad med olösta problem som 
kanske är ett tecken på att fältteorin har nått sin yttersta utpost – den 
kanske behöver ersättas med ett helt annat synsätt – och kanske behövs 
det en ny Einstein. Men för att det geni vi sätter vårt hopp till ska kunna 
födas måste lärare och forskare som undervisar vara öppna för många 
saker, bl.a. vad som är modell och vad som är observationer. 

Magnetism i kurslitteraturen

I inledningen talade jag om den pedagogiska utmaningen att ringa in de 
fällor som kan uppstå då det historiska perspektivet används i under­
visningen. En fälla som jag har identifierat, ligger i svårigheten att 
skilja mellan observationer och modeller. Jag har i artikeln visat att det 
tillkortakommandet får allvarliga konsekvenser, särskilt då fenomenet 
magnetism ska förklaras. Jag har argumenterat för att undervisning­
en inom magnetism skulle vinna på att ”hoppa över” några steg i den 
historiska utvecklingen och istället utgå från nyare kunskap. Jag anser 
att okunskapen bland gymnasielärare om den magnetiska kraftens ur­
sprung grundas på en brist i den fysikundervisning de har fått under 
sin lärarutbildning vid högskolan eller universitetet. Hur ska man då 
komma tillrätta med det här problemet? Ofta pekas läraren ut som en 
faktor när det gäller att komma tillrätta med brister inom undervisningen 
(Nachtigall, 1990), men läraren är ju i mångt och mycket hänvisad till 
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den kurslitteratur som finns tillgänglig. I den mån den magnetiska kraf­
tens ursprung alls behandlas i introducerande universitetslitteratur görs 
det på ett relativt otillgängligt sätt med hjälp av fält, relativitetsteori 
och Lorenztransformationer. I exempelvis boken University Physics 
(Benson, 1996) introduceras fenomenet med hjälp av Ørsteds historiska 
mätningar på en permanentmagnet som placeras i ett magnetiskt fält 
kring ledare och koncentrerar sig på de fältekvationer som utvecklades 
på 1800-talet. Ett uttryck för magnetisk kraft mellan två laddningar här­
leds ur fältekvationerna. Men en kraftformel för fria laddningar går inte 
att härleda ur mätningar på slutna ledare, vilket läromedelsförfattaren 
dessvärre undviker att problematisera. För att studera fria laddningar 
krävs mätningar som Ørsted inte kunde göra. Det krävs med andra ord 
en annan ansats än den historiska.
	 I läromedel för gymnasiet, t.ex. Heureka (Alphonce m.fl., 2005), 
Nexus (Gottfridsson m.fl., 2005) och Ergo (Pålsgård, 2005) går man 
också direkt på Ørsteds historiska mätningar på växelverkan mellan en 
permanentmagnet och en strömförande ledare och introducerar fältet 
därifrån med en formel. Därefter introduceras kraften på en partikel i 
ett fält.
	 Läromedel på gymnasienivå behandlar inte den magnetiska kraftens 
ursprung. Det närmsta Heureka kommer en förklaring, är när för­
fattarna beskriver de grundläggande naturkrafterna och tvingas ge sig 
på att förklara varför den elektriska och magnetiska kraften tillsam­
mans kallas elektromagnetiska kraften. Författarna noterar att ström 
ger upphov till magnetfält och magneter ger upphov till strömmar så att 
”De elektriska och magnetiska krafterna hänger ihop på så många sätt 
att fysikerna talar om dem som elektromagnetiska krafter.” (Alphonce 
m.fl., 2005a, s. 256).
	 Läroböckerna innehåller en del förvirrande citat, som t.ex. ur 
Heureka: ”Magnetpoler påverkar alltså varandra med fjärrverkande 
krafter ungefär som elektriska laddningar” (Alphonce m.fl., 2005b, 
s.200). Den utsagan ger sken av att fenomenet med magnetpoler är 
ett separat fenomen, trots att vi idag vet att magnetpolerna alstras av 
elektriska laddningar i rörelse.

En levande diskussion om observationer och modeller

Jag har identifierat en brist i fysikundervisningen som jag menar att 
det går att råda bot på genom att skriva om de kapitel i läroböcker och 
kurslitteratur som introducerar magnetism. Genomgående för läro­
medel både på gymnasienivå och högskolenivå är att de utgår från 
ett historiskt perspektiv och att de går direkt på fältbeskrivningen av 
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magnetiska effekter. Läromedlen bortser från de senaste framstegen 
inom den newtonska beskrivningen av växelverkan på avstånd och 
missar därmed en viktig poäng – att fältet är en modell bland andra, 
om än den modell som fått mest uppmärksamhet. När fältbeskrivningen 
utvecklades visste man inte att strömmar är uppbyggda av enskilda 
laddningar. Idag vet vi detta och därför kan en mer insiktsfull förklaring 
av fenomenet erbjudas.
	 Ett första steg för att komma tillrätta med bristerna i fysikunder­
visningen är att se över vilka modeller som presenteras och hur. En 
fördel med fältbeskrivningen är att den förenklar de matematiska form­
lerna eftersom fysiken, dvs. dynamiken, är inbakad i uttrycket för själva 
fältet. Om syftet med undervisningen i magnetism är att ge en god 
grund för tekniska tillämpningar är den här framställningen måhända 
att föredra. Nackdelen är att den döljer dynamiken. Om syftet istället 
är förståelse för grundläggande processer i naturen, är en framställning 
som förklarar den magnetiska kraftens ursprung att föredra.
	 Fältbeskrivningen ger ingen fingervisning om hur komplicerad en 
vanlig magnet är och att studenten faktiskt inte förväntas förstå hur en 
magnet fungerar eller vad magnetisk energi är. Jag menar att det bör 
vara tillåtet och att det till och med kan finnas en vinst i att erkänna 
i kurslitteraturen att vi inte vet hur vi ska förklara hur växelverken 
mellan laddningar uppstår. Om man inte är rädd för att ta upp detta 
tillkortakommande så kan man med gott samvete presentera en enkel 
modell för elektromagnetisk kraft mellan två laddningar som rör sig 
parallellt. Även fältmodellen har sina tillkortakommanden, till exem­
pel den otympliga och ofullständiga beskrivningen av kraftväxelverkan 
mellan två fria laddningar och jag menar att det är viktigt att ta upp 
dem i undervisningen. Det är lättare att urskilja vad som är modell och 
vad som är observation om flera modeller presenteras samtidigt, med 
deras respektive fördelar och nackdelar. Inom naturvetenskaplig under­
visning får man inte vara rädd för att berätta om vad vi inte vet. I det 
här resonemanget får jag stöd av Ramsden (2003, s. 95) som menar att 
ödmjukhet i vad man inte kan veta, ger studenterna trygghet.
	 Min åsikt är att en levande diskussion om observationer och modeller 
borde genomsyra undervisningen såväl på gymnasiet som inom den 
högre utbildningen. I det sammanhanget kan det historiska perspektivet 
vara ett stöd men det får inte användas på bekostnad av huvuduppgiften – 
att förmedla kunskap om naturen och den naturvetenskapliga metoden.
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Eva Westergren är legitimerad sjuksköterska inom hematologi och 
njurmedicin och har en magisterexamen i vårdvetenskap. Sedan 2005 
är hon anställd som universitetsadjunkt vid Akademin för hälsa och 
arbetsliv vid Högskolan i Gävle. Framförallt ägnar sig Westergren åt 
sjuksköterskeprogrammet med inriktning mot medicinsk vetenskap och 
uppsatshandledning på kandidatnivå. 
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Pär Vilhelmson är lektor i företagsekonomi och undervisar främst 
inom områdena organisation, ledarskap och entreprenörskap vid 
Akademin för utbildning och ekonomi vid Högskolan i Gävle. Han har 
även en bakgrund som grundskollärare och har de senaste åren kommit 
att engagera sig inom området entreprenöriellt lärande i skolan. Han 
medverkar i kompetensutvecklingsinsatser och kurser för lärare inom 
detta område samt i EU-projektet ”Embedding a Culture of Enterprise 
and Creativity in the Curriculum” (ECECC). 
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