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Kapitel 1

Att fa syn pa sin egen praxis
— en introduktion till boken och dess teman

Goran Fransson och Helena Hammarstrom

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

Hur blir ett amnesomrade till vad det &r? Vad dr 4mnets centrala kun-
skapsinnehall och hur ldgger jag som larare upp stoffet sa att deltagarna
lar sig pa bésta sitt? Vilka sirskilda utmaningar finns i undervisningen
och i ldrandet i just mitt specifika &mne? Denna typ av didaktiska fragor
kan man stilla sig som ldrare — oavsett &mne eller kunskapsomrade och
oavsett om man undervisar inom grundskola, gymnasium eller inom
den hogre utbildningen. Didaktiska fragor kan, som vi ser det, bidra
till att fa syn pa nya aspekter i undervisningen och i ldrprocesserna (se
dven Arfwedson, 2002; Sjeberg, 2000; Schiillerqvist & Osbeck, 2009).
Genom reflektion och ifragaséttande kan de handlingsmonster som pa-
verkar undervisningens och ldrandets innehéll och processer klargoras,
vilket i ndsta steg kan leda till utveckling. De flesta verksamma lérare
onskar se fordjupning och forbattring inom sina respektive omraden
och tjdnar pa att problematisera sin undervisning — det har varit en ut-
gangspunkt for var bok.

For att ldsaren ska uppleva att innehallet i en artikel dr relevant bor
man ocksa nirma sig texten med ett sadant forhallningssétt. Vad kan
just detta bokkapitel tillféra mitt eget amne, min undervisning, eller
mitt eget tinkande som ldrare? Vilka likheter och skillnader finns mel-
lan min situation och det jag just nu ldser om? Det finns ménga exempel
pa fragestillningar man kan ha med sig in i ldsningen av den hér boken
— 1 korthet handlar det om att reflektera 6ver insikter och lardomar —
genom att ta del av resonemang utifran kanske helt andra d&mnen eller
utbildningsomraden 4n det egna.

Det som forenat oss artikelforfattare ér ett genuint kunskapsintresse
kring undervisning och ldrande i hogre utbildning — sérskilt utifran den



egna praktiken. I en del av bokens artiklar problematiseras konkreta
undervisningssituationer och i andra analyseras val av d&mnesinnehall.
Nagra artiklar fokuserar pa studenters forforstdelse eller hogskole-
larares egna professionella utveckling, medan andra belyser reflek-
tioner kring fordndringar av undervisningen i den hogre utbildningen.
Sammantaget dr det var ambition att en méangfald av infallsvinklar pa
undervisning och ldrande framtrader. Vissa &mnesomraden har i dags-
laget 1 Sverige ett betydligt storre urval av pedagogisk och didaktisk
litteratur, att véinda sig till for forkovran, &n vad andra har. Vér forhopp-
ning dr darfor att boken kan leda till eftertanke och inspiration for den
som Onskar utveckla sin hogskolepedagogiska kompetens.

Artiklarna har sin utgangspunkt i den hogskolepedagogiska kursen
Didaktiska perspektiv pd undervisning och ldrande i hogre utbildning,
9 hp vid Hogskolan i Gévle och nirmare bestdimt i en examinations-
uppgift med bendmningen “En kritisk punkt i det egna &mnet eller i den
egna undervisningen”. Uppgiften gar ut pd att identifiera, analysera och
reflektera kring ndgot fenomen, begrepp eller sammanhang som ar sar-
skilt problematiska for studenterna eller sirskilt utmanande for ldrare
att hantera i samband med undervisningen (Fransson, 2004). Dessa
kritiska punkter bygger ofta pa didaktiska fragestéllningar, i likhet med
de som stélls i detta kapitels inledning. Under arens lopp har ménga
intressanta och pedagogiskt utvecklande texter vuxit fram och tankar
vécktes om att sprida dessa reflektioner till en storre grupp av hogskole-
larare. Artiklarna i denna bok &r ett resultat av den ambitionen.'

Texterna som hér presenteras kan ses som ett resultat av, och exem-
pel pa, hogskoleldrares professionalism. Inom den anglosaxiska spraks-
faren anvénds i dessa sammanhang bendmningen Scholarship of teach-
ing (Kreber, 2002; 2005). Det innebér ett professionellt forhallningssatt
dir man reflekterar kring undervisningspraxis, ldser dmnesdidaktisk
litteratur och kommunicerar sina reflektioner och resultat med andra ut-
ifran student- och larandefokuserade forhallningssétt (Andresen, 2000;
Kreber, 2002). Artiklarna i denna bok r ett bidrag pa den arenan och
inom det utbildningsvetenskapliga fdltet. Via problematiserande dis-
kussioner delar vi med oss av insikter och erfarenheter vilket &r en av
grundstenarna for att utveckla undervisning och ldrande inom hogre
utbildning. Pa det viset kan ldrandemiljoer skapas som &r sévél hallbara
och livskraftiga, som utvecklade och dynamiska. Hallbarhet och stabi-
litet skapas genom att goda lardomar, férhallningssdtt och arbetsformer
sprids till en storre grupp av ldrare. Utveckling kan i sin tur ta form
genom inspirerande och utmanade exempel.

1 Texter har ocksa tidigare fran denna kurs vidareutvecklats och presenterats i olika sammanhang.
Exempelvis har Maria Cortas Nordlander arbetat vidare pa sin idé om att utveckla alternativa sitt att
forklara imagindra tal inom matematiken, vilket lett fram till presentationer pd Matematikbiennalen
och en artikel i en vilrenommerad internationell vetenskaplig tidsskrift (Cortas Nordlander & Nord-
lander, 2010; 2011).
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Vi har 1 samband med processen av analyser och reflektioner valt att
anvinda den resonerande essdformen som kommunikationsform. Det
innebdr att vi inte 1 forsta hand vill redovisa fardiga resultat utan hellre
vécka tankar och stdlla fordjupande fragor. Varfor, kan man friga sig,
tillampar vi ett skrivsétt dér resonemanget ar syftet, istéllet for att pre-
sentera empirisk forskning? Vi menar att en av styrkorna i essén som
skrivgenre &r att stilen inbjuder ldsaren till egna reflektioner pa ett tyd-
ligare sétt, &n vad en mer rapporterande skrivgenre gor. I linje med
tankarna kring Scholarship of teaching vill vi inbjuda, men ocksé ut-
mana, ldsaren till egna fordjupade tankar. Var ambition &r att ldsaren
ska inspireras bade av valet av skrivgenre och av ldsningen av artiklarna.

| motet mellan vetenskap och larande - 13 artiklar

I det kapitel som foljer harefter, Frdn ldrare till ldrarutbildare — att
anvdinda tidigare yrkeserfarenheter i nya sammanhang stiller sig
Elisabeth Eriksson fragor om vilka perspektivbyten nya hogskoleldrare
star infor nér de borjar arbeta inom hogskola eller universitet och har
en annan yrkesbakgrund. Det &r t.ex. en sak att vara praktiserande jurist
men en annan sak att borja arbeta inom en juridisk fakultet for att ut-
bilda jurister. Det ér en sak att vara en ingenjor men nagot annat att ut-
bilda ingenjorer (se dven Gustafsson m.fl., 2010). I detta sammanhang
kan man fundera 6ver vad som skulle kunna vara det mest utmanande
bytet av perspektiv? Ar det att komma frin en yrkesverksamhet och
borja utbilda studenter som i framtiden ska arbeta inom samma yrke?
Ar det att gi direkt fran att vara student till att borja arbeta som lirare
inom hogskolan? Eller dr det kanske att ha haft en plattform i yrkes-
livet men bestdimma sig for att bli doktorand? Eriksson intresserar sig
for den sjalvupplevda erfarenheten att komma som ny medarbetare in 1
det akademiska systemet, och da sirskilt att kliva in i en lararutbildar-
roll fran att tidigare sjilv ha varit larare. Hon diskuterar vikten av att
problematisera sina erfarenheter sa att dessa inte okritiskt overfors till
studenter. Sjdlvreflektion lyfts fram som en vég till att forstd vart man
ar pa vdg inom den kultur och organisation som den akademiska vérl-
den erbjuder.

Darpa foljer kapitel 3, De tysta studenternas kunskaper — tankar
kring icke-verbala studenter pad betygsgrundande seminarier dar Janne
Margrethe Karlsson tar sig an fragestillningen hur man kan fa icke ver-
bala studenter att delta mer aktivt i seminarier. I princip alla hogskole-
larare kan vittna om m&ten med mer eller mindre talfora studenter. Vissa
studenter tar mycket talutrymme, andra mindre och vissa nistan inget
alls. Det &r en utmaning att balansera mellan dessa studenttyper sarskilt



nér det géller examinerande seminarier. Med utgédngspunkt fran egna
erfarenheter, reflekterar Karlsson i sin artikel kring hur de tystlatna stu-
denterna kan aktiveras pé ett sitt som kan vérderas och bedomas enligt
larandemal och kursplan. Ett flertal orsaker till varfor vissa studenter
ar tysta diskuteras och Karlsson presenterar ett exempel pa hur en rod
trad skulle kunna ga genom undervisningen: fran kursplaneskrivande
via planering och genomf6rande av seminarium till beddmning och
aterkoppling till studenterna. I exemplet visas hur den roda traden blir
viktig for att undvika olyckliga ad hoc-l6sningar under seminarierna.
Karlsson argumenterar indirekt for att ldraren inom hogre utbildning
bor beakta baksidan av att den vanligaste examinationsformen utgors
av en textbaserad genre sasom PM, tentamina och uppsatser/examens-
arbeten. I arbetslivet dr ju dven muntlig kommunikation viktig och
Karlsson menar att ldrarens roll dr att utmana studenter till att visa sina
kompetenser genom varierade undervisningsformer, bade skriftliga och
muntliga.

I kapitel 4, Fusk, ldrande och kreativa genvigar — ett resonemang
om hur ldrare kan arbeta for att motverka studentfusk, diskuterar Goran
Fransson fragan om fusk och plagiat inom hogre utbildning. I dagens
situation ddr texter och bilder finns lattillgdngliga i elektronisk form
via Internet och i databaser, dr det enkelt for studenter att ta genvégar
—om man vill, vadgar och anser sig ha nagot att vinna pa det. En av de
diskussioner Fransson for i artikeln dr vad fusk egentligen &r och hur
det uppfattas i hogskolemiljon. Som ménniskor ingér vi i sociala sam-
manhang dér vi anvénder ord, fraser och synsétt som vi uppfattar som
allmingods och som vi inte alltid vet varifran de ursprungligen kom-
mer. En foljd av det kan emellanat vara svarigheten att dra en tydlig
skiljelinje mellan fusk och slarv och den inspiration man t.ex. kan fa
ur vardagliga samtal eller texter man last. For att komplicera bilden,
visar Franssons genomgang att vad som uppfattas vara fusk skiljer sig
at mellan olika discipliner men ocksa mellan olika ldnder och kultu-
rella sfarer. Huvuddelen av artikeln dgnas dock at en diskussion av hur
larare kan arbeta forebyggande sa att fusk inte blir ett attraktivt alterna-
tiv for studenter. Bland annat diskuteras vikten av betoning pé lirandet,
tydliggjorda konsekvenser, och uppgiftsformuleringar som leder till att
oklarheter inte uppstar. Artikeln avslutas med att Fransson utmanar den
géangse bilden av fusk som ndgot negativt, da han provar tanken om det
ar mojligt att se modet, formagan och egensinnet att fuska som en efter-
strdvansvard kompetens.

Annie Hammarberg belyser i1 kapitel 5, At utmana studenternas
forestdllningar — med genus som exempel, hur larare kan forsoka for-
utse och forhalla sig till nagra av de inre forvintningar som studenter



bar med sig nédr de paborjar en hogre utbildning. Denna utmaning &r
bekant for alla hogskoleldrare — att utgd frén en persons forkunskaper
och forestéllningar &r grundlidggande i pedagogiska sammanhang. Vil-
ka referensramar har en person nir han eller hon forsoker forsta och
skapa mening kring ny information eller nya erfarenheter? Ur ett la-
rarperspektiv handlar det om att forsoka identifiera var studenten be-
finner sig och varthin det dar mojligt att han/hon tar sig vidare i sitt
larande. Om t.ex. missforstand eller bristfélliga kunskaper foreligger,
ar det lararens uppgift att blottligga dessa i dialog med studenten. For
att anvinda den ryskfodde pedagogen Vygotskijs terminologi, gar den
pedagogiska utmaningen ut pa att analysera en persons proximala zon.
Det vill siga att ta reda pa hur langt hon eller han med sina nuvarande
formagor och forstaelse, har mojlighet att utvecklas utifran de resurser
som finns tillgdngliga (Séljo, 2000; Vygotskij, 1978). Resurser kan
utgoras av den egna kompetensen eller av stdd i omgivningen sdsom
tekniska hjdlpmedel, tankemodeller eller andra personer. Hammarberg
har valt att fokusera pd forskolldrarstudenters egna forestdllningar om
genus och hur det paverkar deras syn pa yrkesrollen. I artikeln beskrivs
och problematiseras svarigheterna med att sdtta fingret pa exakt vilka
inneboende idéer och uppfattningar som finns hos studenter och som
paverkar bade deras ldrande och undervisningen. En av slutsatserna
Hammarberg drar i artikeln &r vikten av att férsoka finna monster bland
studenternas tankar eftersom manga av dem kan bédra pa samma eller
likartade forestéllningar.

I kapitel 6, Ledare behover jag vil inte bli? En diskussion om hur
studenter forestiller sig den arbetsledande yrkesrollen vidrors ocksa
studenters forforstaelse precis som i Hammarbergs kapitel, men ur ett
annat perspektiv. I artikeln diskuterar Bernice Skytt hur studenters inne-
boende tankar om ett yrke kan paverka relationen till studierna. Ingen
student paborjar en hogre utbildning utan att tro sig veta nagot om vad
han/hon kommer att 14ra sig under végen fram till examen. Dessa fore-
stdllningar har de tillignat sig fran olika hall, t.ex. via media, kamrater
eller egna upplevelser av det blivande yrket. Ibland ligger dessa forvint-
ningar i linje med utbildningens innehéll, men emellanat skiljer sig for-
forstaelsen fran den verklighet studenten moter under studiedren. Det
kan rora sig om vésentliga skillnader, sa stora att vissa véljer att hoppa
av utbildningen, i det hér fallet sjukskdterskeprogrammet. Skytt fragar
sig saledes hur studenters forforstaelse ser ut géllande sjukskoterske-
yrket och hur detta paverkar deras larande. I artikeln fokuseras sarskilt
pa sjukskoterskornas arbetsledande roll; komplexiteten i hur studenter
inte alltid ser funktionen som ledare for andra i1 yrkesvardagen. Som en
foljd av denna problematik kan det dven vara svart for studenter att ta
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till sig och uppskatta utbildningsmoment som ska forbereda dem for
specifikt arbetsledande uppgifter.

Efter en djupdykning i forhallningssitt till studenters forforstaelse
gar boken vidare till andra undervisningsaspekter pa sjukskoterske-
programmet. I kapitel 7, Anledning till handledning — exemplet klinisk
handledning i sjukskoterskeutbildningen lyfter Elisabeth Persson fré-
gan om handledning av studenter i praktisk yrkesutdvning. Vitt skilda
krav stélls explicit och implicit pa den larare som utses till handledare,
oavsett vilket amne och yrkesomrdde det géller. Hur kan ldraren stdtta
larandeprocesser dér studenten i sitt kommande arbetsliv ska anviander
bade intellekt och kénslor? Hur ska faktorer i samhéllet som kan péver-
ka ménniskors hélsa formedlas till studenten? Persson har valt att kon-
centrera sig pa den typ av handledning som sker inom ramen for sjuk-
skoterskors verksamhetsforlagda utbildning vid olika vardinréttningar.
Olika metoder och modeller f6r handledning diskuteras, liksom nagra
av de utmaningar savil studenter som handledare kan stdllas infor. Ex-
empelvis har reflektionens betydelse en framtrddande roll i artikeln lik-
som utmaningen med att stddja och véigleda studenterna i deras ldrande-
processer. Dessutom belyses handledarrollen i ljuset av de pedagogiska
vinster som finns med att studenterna sjalva kommer pé l6sningar, svar
och vidareutvecklande frdgor. Artikeln har dven baring for den som via
akademiska utbildningar involveras i samverkan med néringsliv och
offentlig verksamhet som &r forlagd utanfoér hogskolans eller universi-
tetets viggar. Det kan gilla projektarbeten, samarbeten och utbyten av
olika slag dér en trepartsdverenskommelse dr aktuell: studenten, hog-
skoleldraren och den yttre parten. Inom t.ex. ldrarutbildning, lakarut-
bildning och sjukskoterskeutbildning finns verksamhetsforlagda utbild-
ningsmoment dir aspekter av relationer mellan dessa tre parter standigt
ar aktuella.

1 kapitel 8, Ldra for livet och inte for tentamen — en kritisk diskus-
sion frdan seminarierummet tar sig Eva Westergren an utmaningen med
att forsoka fa studenter att bli mer aktiva under seminarier och att rikta
sitt larande bortom tentamen. Denna typ av utmaningar &r nog bekant
for de flesta hogskolelérare. I artikeln fa vi ta del av hur Westergren forst
identifierar problem med studenters motivation i kunskapssokandet och
sedan gor jaimforelser mellan olika pedagogiska uppldgg pé de semi-
narier hon ansvarar for i sjukskdterskeprogrammet. Amnesinriktning-
en dr medicinsk vetenskap, omradet ror njurar och urinvdgar men de
arbetssétt hon problematiserar och reflekterar utifrén kan foras over till
andra dmnesomraden. Westergren stéller fragor om vilka pedagogiska
vinster en medveten undervisningsstruktur kan ge. Bl.a. later hon nu-
mera, efter ett omarbetat kursuppldgg, studenterna inleda seminarierna



med arbete i grupper ddr de gemensamt kan diskutera olika medicinska
termer och placera dem ritt i kroppen, innan sjélva diskussionerna uti-
fran fragestdllningar inleds. Férdndringarna i undervisningens struktur
var lyckade mot bakgrund av att seminarierna tidigare varit frustrerande
for Westergren da studenter emellandt varit oengagerade och oforbe-
redda. Samtidigt konstateras det i artikeln att undervisning dr en fasci-
nerande utmaning da studentgrupperna kan skilja sig mycket at i alder,
kunskapsnivaer, tidigare yrkeserfarenhet och sitt att studera. Andra fréa-
gor som stélls i artikeln ror gransdragningar mellan att vara “enbart” 13-
rare och att ”servera allt for studenterna i ett fardigt paket”. En staende
utmaning, menar Westergren, ligger i att skilja ldrarens pedagogiska an-
svar fran studenternas eget ansvar for sitt ldrande.

I kapitel 9, De mditbara kunskaperna — och de omdtbara. Om upp-
levelsebaserat ldrande i hogre utbildning, sitter dramaldraren Hanna
Larsson fokus pa de pedagogiska mdjligheter som finns med att anvinda
upplevelser av konkreta situationer i undervisningen pa hogre niva. I
dessa sammanhang dr det l4tt att i forsta hand ténka pa olika former
av verksamhetsforlagda utbildningsmoment, exempelvis i ldkar- eller
sjukskoterskeutbildningar som genomfors inom vérden eller de inslag
1 lararutbildningar som genomfors vid skolor. Larsson diskuterar dock
inte den sortens upplevelsebaserat ldrande, utan hon lyfter fram mgj-
ligheten med dvningar som t.ex. rollspel och dramatiseringar av olika
situationer och scenarier. Med utgangspunkter i teorier om larande och
hur vi ménniskor skapar och konstruerar kunskap och mening genom
interaktion och beroende av de kontexter inom vilka vi interagerar, dis-
kuterar Larsson begreppet upplevelsebaserat ldrande. Pé vilka sétt kan
det bidra till ett mer komplext och fordjupat lirande? Kan upplevelse-
baserat ldrande bidra till meningsskapande i hogskoleundervisningen? I
resonemanget gar hon in pd hur gruppens gemenskap kan bli ett forum
for utveckling hos individen. Hur kan var och en ldra sig professionell
kommunikation: att tolka och forstd omvérld och sociala koder med
hjélp av interaktion och kontext? Larsson artikel kan, férutom insikter
i fragor kring kunskap och larande, ocksa inspirera till att borja an-
vinda drama som arbetsmetod, t.ex. genom en kombination av kom-
munikativa uppgifter och reflektionsmoment i dvningar som gestaltar
kommande arbetslivssituationer.

Aven i de tva foljande kapitlen ser vi resonemang med utgings-
punkt i studenters aktiva och dialogiska deltagande i kunskapsbild-
ningen: Att uppmuntra och att organisera studenter i dmsesidig kom-
munikation kring budskap och dmnesinnehdll kan vara ett sdtt att
lata dem bygga vidare pa inre forstaelse av sitt &mne i ett dynamiskt
samspel. Den grundtanken finns i dramaldraren Larssons artikel men
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ocksd 1 kapitel 10 och 11. Helena Hammarstrom lyfter i kapitel 10,
Textrespons mellan nya viggar — fran campus till distans pa hogskolan
fram fordelar med en kamratbaserad textrespons i hogre studier och
fragar om undervisning med responsinslag i &mnet Svenska spraket kan
overforas fran det campusorienterade till det ndtbaserade kursupplag-
get. | responsarbetet ldser och kommenterar studenter varandras tex-
ter, ett arbete som sker parallellt med ldrarens mer bedoémande insatser.
Grundtanken med kamratresponsen dr att pa ett dialogiskt sétt fa syn
pa och stottning i den egna skriv- och studieprocessen inom ett &mne.
Hammarstrom utgar fran ett konkret kursexempel och vill problema-
tisera det egna forhéllningsséttet som ldrare i dvergangen fran det in-
vanda undervisningsséttet pa campus till det IT — och distansorganise-
rade sittet. Vilka forestdllningar och farhagor &r rimliga att béra pa nér
man star infor ett utvecklingsarbete dir gamla invanda larandevagar ska
overges? Vilka slutsatser kan dras utifran den fordndrade ldraridentite-
ten i den hér typen av process?

I kapitel 11, Kamratgranskning — en vig till fordjupade Idrpro-
cesser? diskuterar Par Vilhelmson och Tomas Kallquist hur studenter
kan goras delaktiga i bedomningen av examinationsuppgifter. De fore-
slar en arbetsmodell dér studenter efter en tentamen i mindre grupper
granskar och vérderar varandras arbeten. I sin artikel argumenterar
de for att denna sé kallade kamratgranskning leder till en fortsatt lar-
process for studenterna, dven efter inlimnandet av examinationsupp-
gifterna. Vilhelmson och Kallquist foreslar att studenterna utgér ifran
instruktioner for bedomningen, dvs. hur de ska granska kamraternas
uppgifter och vad de ska sitta fokus pa. Detta antas leda till att studen-
terna far en forstaelse for vad som dr viktigt inom dmnesomradet och
dven for hur de sjdlva kan ldra pé ett optimalt sdtt. Forutom att kam-
ratgranskningen antas fordjupa larandet, menar Vilhelmson och Kéll-
quist att den ocksé bidrar till att skapa ett battre underlag for larare som
ska sdtta betyg pd examinationsuppgifterna. I den meningen kan en vél
strukturerad kamratgranskning bidra till att rationalisera ldrares arbete
med att ge dterkoppling pa studenternas arbete, samtidigt som studen-
terna ges mojlighet att se nya dimensioner i sitt ldrande. Ett inslag i
Vilhelmsons och Kéllquists artikel dr att de under skrivprocessen sjélva
blir allt mer medvetna om de utmaningar som finns kopplade till kam-
ratgranskningen. Det som till en borjan kanske inte uppfattades som
alltfor komplicerat, tridde fram tydligare ju mer forfattarna funderade
och diskuterade. Vilhelmsons och Kaillquists artikel erbjuder salunda
insikter i saval arbetsséttet med kamratgranskning som i hur ett utveck-
lingsarbete kan ta form.



I de tre néstfoljande kapitlen, problematiserar Fredrik von Euler (kapitel
12), Mikael Bjorling (kapitel 13) och Jenny Ivarsson (kapitel 14) tra-
ditioner och normer som ligger till grund for hur undervisningen inom
olika naturvetenskapliga kunskapsomraden genomfors. De kunskaps-
omraden som diskuteras dr evolutionsldran inom biologi, fasovergangar
inom kemi och magnetism inom ramen for fysikundervisningen. Uti-
fran kritiska analyser av hur utvecklingen inom dessa dmnesomraden
ser ut over tid, och vad som idag utgér ett bdarande kunskapsinnehall
i framforallt den hogre utbildningen, diskuterar forfattarna alternativa
sdtt att bedriva undervisningen pa. Framtridande i deras respektive
texter dr ett ifragasdttande av den princip som i hog grad utgar fran ett
historiskt perspektiv, dvs. ddr undervisning och liromedel bygger pa
genomgangar av hur kunskapsutvecklingen forédndrats genom historien.
Forfattarna uppmarksammar att felaktiga forestillningar ersatts av (for
stunden) mer gangbara forklaringar, som i senare skeden utmanas och
fordndras.

Argumenten for att en undervisning bor bygga pa historiska skeen-
den har under aren hamtat kraft i kulturhistoriska perspektiv pa larande:
hur placeras ett &mne och dess kunskapsutveckling in som en del av
ménsklighetens kulturarv? (se Sjoberg, 2000). Dessa utgangspunkter
utgar ifran tanken om att det finns paralleller mellan individers och den
historiska allménna kunskapsutvecklingen En individ antas genomga
samma processer av misstag, bristande forstaelse och plotsliga sprang
av insikt, som den historiska kunskapsutvecklingen har skett genom.
Man skulle i den belysningen t.ex. anta att en individ forst tror att ett
tyngre foremal faller fortare &n ett littare, for att sedan inse det Gali-
leos visade i sitt ndrmast klassiska experiment da han slédppte tyngder
fran det lutande tornet i Pisa — att ett foreméals vikt (eg. massa) inte r
det som avgdr hur fort ett foremal faller till marken. I sina respektive
artiklar problematiserar von Euler, Bjorling och Ivarsson detta histo-
riska perspektiv som utgangspunkt for undervisning inom naturveten-
skapliga discipliner.

Fredrik von Euler tar i kapitel 12, Om arter och avarter — en kritisk
betraktelse av Darwin i undervisningen, utgangspunkt i fragan om
synen pa livets och livsformernas evolution i ldrandesammanhang. Van-
ligtvis dr det Charles Darwins teorier om det naturliga urvalet och hans
exempel pa véxter och djur som man relaterar till i undervisning. Den
traditionen finns savdl pa gymnasiet som inom hogskolor och univer-
sitet, for att beskriva och exemplifiera evolutionens processer. I artikeln
visas att Darwins teorier belyser vissa delar av evolutionen, ndmligen
avseende véaxter och djur, men inte nér det giller t.ex. bakterier. Att
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alltfor ensidigt knyta undervisningen till Darwins teorier och exempel
kan séledes medfora att endast en begriansad forstaelse utvecklas hos
elever och studenter for evolutionsprocessers komplexitet. Med tanke pa
dagens samhille diar mikrobiologiska evolutionsprocesser kan leda till
vérldsomfattande och dodliga epidemier, argumenterar von Euler for
att det finns savél pedagogiska som kunskapsmaéssiga skal att pa ett tyd-
ligare sitt relatera till den evolutionéra utvecklingen och de principer
som géller for bakterier och andra mikroorganismer. I sa méatto utmanar
von Euler den 6verskuggande position Darwins utvecklingsldra har
inom dagens biologiundervisning.

I kapitel 13, Att dndra sin forstaelse — exemplet faser och faséver-
gdngar, diskuterar Mikael Bjorling kunskapsutmaningar i motet med
grundldggande naturvetenskapliga fenomen. Utifran sitt eget undervis-
ningsdmne, kemi, diskuterar Bjorling hur en felaktig eller en begrénsad
forstaelse for fenomen kan leda till missvisande slutsatser. Bjorling dis-
kuterar bl.a. hur ett antal begrepp kan hdnga samman i s.k. begrepps-
vérldar, som i sig utgdr grunden for forstdelsen av naturvetenskapliga
fenomen. Utifran det diskuteras hur egenskaper i det ménskliga psyket
och i den sociala samvaron kan bidra till svarigheter att utveckla sin for-
staelse av naturvetenskapliga fenomen. Bjorling belyser hur manniskor
inte alltid resonerar rationellt, exempelvis ifrdga om religids tro och
politisk overtygelse.

Aven om en hel del inom naturvetenskap diskuteras i termer av ritt
eller fel, argumenterar Bjorling for att larare pa hogskola och univer-
sitet bor undvika denna terminologi. Studenter bor istéllet tillatas att
utveckla en flexibel och pragmatisk instéllning till vérldsbilder och for-
klaringsmodeller. Vad blir dd den hogre utbildningens roll? Istdllet for
att i forsta hand utmana studenterna pa begreppsniva, bor larare locka
dem att fundera 6ver olika modellers anvdndbarhet i olika sammanhang
och utifran olika perspektiv.

1 kapitel 14, Att lira sig ett modelltinkande — exemplet magnetism,
problematiserar Jenny Ivarsson undervisning om magnetism i dmnet
fysik. Hon argumenterar i artikeln for att larprocesser inte primart
ska bygga pa historiska perspektiv. Den kunskap som finns idag om
magnetism utgdr en battre grund for forstaelse av fenomenet, dn vad
de modeller som utvecklades pa 1800-talet gor, menar Ivarsson. Ut-
vecklingen av den naturvetenskapliga vérldsbilden har skett genom ett
sampel mellan observationer och modeller. Nar ett komplext fenomen
har observerats skapas en modell for att fenomenet ska bli begripligt.
Ivarsson lyfter fram ndgra av de modeller som anvinds i fysikunder-
visningen idag kring magnetism, t.ex. faltmodellen. I detta betonar hon
vikten av att skilja mellan observation och modell.



Men vad ér egentligen en modell i det naturvetenskapliga samman-
hanget? Ett klassiskt exempel &r Bohrs atommodell som bestér av en
kérna av ’neutroner’ och ’protoner’ omgivna av ’elektroner’ i ndrmast
cirkuldra banor, likt planeterna i vart solsystem. Denna enkla modell
ska a ena sidan gora det mojligt att forstd atomers uppbyggnad men
a andra sidan dr den inte med verklighetens 6verensstimmande. Ex-
empelvis ror sig “elektronerna” slumpméssigt i atomen och banorna
i modellen utgoér bara riktmérken for var det ar sannolikt att hitta en-
skilda elektroner i atomen. Ju mindre den som lar forstar, desto enklare
modeller maste man mota for att forstd det grundldggande. Men ér det
kanske s att det tar alltfor lang tid innan elever och studenter kom-
mer in pa det mer kvalificerade lektionsinnehéllet och moter avancerade
modeller? Eller &r det sa att den kvalificerade undervisningen bor inne-
hélla forenklade modeller i storre utstrackning? Det Ivarsson foreslar i
artikeln — och von Euler och Bjorling i sina respektive artiklar — &r att
det ar dags att ifragasdtta de modeller som anvinds i undervisningen
och inte ta nagot for givet.

Det dr en stor bredd pa de teman som vi belyser i bokens 13 artiklar.
I fokus &r savil studenters som hogskolelédrares ldrande, liksom beting-
elser for undervisning och ldrande. Sammantaget dr det var forhopp-
ning att texterna ger tillgang till en rik flora av analyser, problematise-
ringar och reflektioner kring férhéllanden och foreteelser som &r av vikt
for undervisning och ldrande i hogre utbildning. Som tidigare namnts
ar en ambition med boken att man som ldsare ska kunna ha behallning
av samtliga texter, oavsett vilket amne eller kunskapsomrade man sjélv
befinner sig inom. Vi framholl inledningsvis vikten av att som ldsare
nérma sig de olika texterna med ett férhallningssdtt ddr man funderar
over vad man kan fé ut av respektive artikel. Vilka nya insikter, reflek-
tioner och idéer ger texterna? Vad kan de tillféra min egen undervisning
eller mitt eget tdinkande som ldrare? Vi inbjuder nu ldsaren att sjilv soka
svar pa dessa och andra fragor genom att ge sig i kast med artiklarna.
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Kapitel 2

Fran larare till 1ararutbildare
— att anvanda tidigare yrkeserfarenheter i
nya sammanhang

Elisabeth Eriksson

Maénga ganger har jag tinkt att ”det
kan vil inte vara nigra storre skillnader
mellan ldrarrollerna i grundskolan och
péa hogskolan”. Men lika manga génger
har jag fatt tinka om. Det &r mer att
beakta d4n man inledningsvis kan tro.

Vid en kursintroduktion pa Hogskolan i Gévle sa jag till en grupp for-
véantansfulla studenter att min uppgift som larare var att visa dem olika
typer av glasdgon. Med det menade jag olika teoretiska glasdgon som
kan hjédlpa dem att se pedagogiska verksamheter ur varierade perspek-
tiv. Pa det viset kan sadant som de tidigare inte varit medvetna om,
kanske fordunklat av egna forgivettaganden, synliggoras. Att utveckla
studenters teoretiska perspektiv dr en del av kdrnan i det jag arbetar
med nu som ldrare i pedagogik och didaktik inom lararprogrammen.
Synliggorandet av ldrandeprocesser och interaktionen mellan ldrare
— elev — stoff och tillhérande reflektioner hos studenterna &r andra
centrala delar. Mitt eget invanda perspektiv, lat oss kalla det grund-
skolldrarens glasdgon, har slipats om ett antal ganger under de ar jag
varit verksam inom grundskolan. Nu, vid ingangen till en ny fas i mitt
yrkesverksamma liv, eller till ett kort géstspel i annan milj6, provar jag
ut hogskolepedagogens glasdgon.

Denna artikel fokuserar pa hur det kan vara att borja som ldrare
inom hogskola och universitet. For mig innebdr det en Overgangs-
process mellan olika ldrarroller — fran grundskollédrarens roll till ldrar-
utbildarens roll. Andra gar fran yrkesutovare till utbildare inom sina
omraden. Den &vergangsprocess som kommer att diskuteras i detta
kapitel ar séledes giltig for manga inom hogskolan, t.ex. for sjukskoter-
skor som borjar undervisa pa sjukskoterskeprogrammet, ekonomer som
borjar undervisa pa ekonomprogrammet och andra hogskoleldrare med
praktisk bakgrund i sitt &mne och det yrke de utbildar studenter till. For
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min del &r detta till viss del en sjélvstudie dir jag beaktar svarigheter
och mojligheter i perspektivbytet och hur man kan hantera detta. Texten
har huvudsakligen vuxit fram under mitt forsta ar som ldrarutbildare,
vilket innebér att jag befinner mig i inledningen av denna dvergéng och
att studiens omfang begrinsas av just detta.

Under det senaste decenniet har det skett en forandring pa forsk-
ningsfronten géllande nya ldrarutbildare. Fran en tydlig brist i forskning
kring nya lérarutbildare, 4r det ett omrade som idag allt mer uppmérk-
sammas och studeras (Murray & Male, 2005; Williams & Ritter, 2010).
Den 6vergangsfas som en ny ldrare inom hogskolan gér igenom sker pa
tva plan. Boyd och Harris (2010) beskriver en professionell utveckling
och ett omformande av yrkesidentitet som ror saval utbildningsstrate-
gier och &mneskunskaper som vetenskaplig verksamhet. Men det hand-
lar &ven om att ldra sig och bli del av den organisation som hogskolan
ar (van Veltzen, van der Klink, Swennen & Yaffe, 2010). I denna artikel
behandlas bada aspekter, d&ven om fokus i huvudsak ligger pa den forst-
niamnda, ldrarrollen.

Manga génger har jag tankt att ”det kan vil inte vara nagra storre
skillnader mellan lararrollerna i grundskolan och pa hogskolan”. Men
lika ménga géanger har jag fatt tdinka om. Det dr mer att beakta, &n
man inledningsvis kan tro. Omraden dér ldrarrollerna skiljer sig at &r
relationen till elever/studenter, var ansvaret for studierna ligger, under-
visningsformer och vilka kunskaper som fokuseras. Jag kan se skill-
nader men ocksa likheter. En lédrare, oavsett skolform, behover god
pedagogisk kompetens. Men vad kénnetecknar en god pedagog? Hon
eller han behover vara tydlig, flexibel och lyhord och visa formaga att
ta vara pa elevernas/studenternas forforstaelse, reflektioner och upp-
levelser. Detta dr en viktig hogskolepedagogisk kompetens vilket bl.a.
Ramsden (2003) patalar, men formagorna ar lika giltiga for larare i
tidigare utbildningsformer. I pedagogisk kompetens ingar forméga att
fa de studerande, oavsett undervisningsniva och dmne, att delta aktivt i
sitt kunskapande. Men att infor en lektion pa lagstadiet forvénta sig att
alla elever som forberedelse ska ha last 300 sidor text och formulerat
nagra diskussionsfragor ar naturligtvis inte rimligt. Lika orimligt som
att pd hogskolan behdva anvénda bildillustrationer for att fortydliga
instruktioner, med intentionen att tréna studenterna att f6lja en enklare
arbetsgang, eller avsluta varje dag med en “hej da”-sang for att sdker-
stdlla att alla studenter forstar att skoldagen ér slut. Dessa exempel pa
olikheter i pedagogiskt upplégg ar givetvis ytterligheter. I de flesta fall
ar skillnaderna betydligt mindre &n sa, och kan ibland ta tid att uppmérk-
samma. Min upplevelse av skillnader som blir tydligare med tiden fore-
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faller vara vanlig. Exempelvis lyfter Dinkelman, Margolis och Sikkenga
(2006) denna fraga. De menar att en inledande uppfattning om att det
bara ror sig om olika typer av undervisning dndras med tiden, i och med
att ldrarrollernas skillnader framtréder allt tydligare. Forst nir den nya
lararutbildaren betraktar sig sjdlv frimst som hogskoleldrare och inte
som grundskole- eller gymnasieldrare star dessa roller helt klara. Det
handlar om perspektivbyten och om delvis fordndrade identiteter. Mot-
svarande géller for hogskoleldrare inom andra utbildnings och yrkes-
omraden.

De studenter jag undervisar utbildar sig till ett yrke som jag sjilv
har flera ars erfarenhet av. De kommer i framtiden undervisa elever i
olika éldrar, dven det nagot jag sjdlv kan relatera till. Erfarenheterna rétt
anvinda kan vara en styrka. Men hur lyckas jag med detta? Efter 14 ar
som grundskollérare faller jag inom kategorin erfarna larare, men som
hogskoleldrare &r jag ny. I utvecklandet av en ny lararidentitet befinner
jag mig i ett slags om- och inskolningsfas pa flera plan. Efter ett knappt
ar 1 den nya miljon kénns det som jag &nnu har en bit kvar till att betrak-
ta mig sjidlv som hogskoleldrare, vilket inte dr sarskilt anmérkningsvért
da det ror sig om en process som beréknas ta ndrmare tre ar. Formandet
av den nya ldrarrollen kraver att forhallningsséttet till den tidigare l4rar-
rollen bearbetas ur olika aspekter. Det for att, sasom jag tolkar Murray
och Male (2005, s. 130),...

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

. ldra sig hur man kan tillimpa sina kunskaper fréan tidigare ldrarroll
i en ny kontext.

. skaffa sig forskaridentitet och inta ett vetenskapligt perspektiv.

. skaffa sig goda kunskaper om hogskolans organisation.

Utifran att det ror sig om en ungefér tredrig process &r det osannolikt att
jag sjélv har skulle kunna synliggora hela dvergangen mellan lararroller
genom att enbart analysera egna erfarenheter. Men genom att studera
forskning inom omradet och gora reflektioner utifran erfarenheter kan
jag komma en bit pa vdgen. S& lat oss, med fokus pa pedagogiskt kun-
nande, anvdndning av erfarenheter i ny kontext, och vetenskapligt per-
spektiv, i det hér kapitlet betrakta dvergéngen fran ldrare till ldrarutbil-
dare och se vad som framtréder.
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Ny lararroll kréver nytt pedagogiskt kunnande

Nir jag blickar tillbaka pé tiden som student pa lararprogrammet minns
jag flera kategorier av lararutbildare. Det fanns de som, med studen-
tens begransade perspektiv, kunde framstd som fodda i en arkivlada pa
hogskolan, till synes oformdgna att se och forstd nagot annat én de fyra
vaggar de vistades inom och det &mne som var “deras allt”. Det fanns
dven de ldrare som, trots att de sjdlva inte hade ndgon egen erfarenhet
av att undervisa barn, visade en given fallenhet att utmana oss studenter
i skapandet av yrkesrollen. Vi métte hogskoleldrare som stod med ena
foten i1 grund- eller gymnasieskolan, det vi studenter betraktade som
”verkligheten”, och delade sin tid mellan dessa bada vérldar. Sa fanns
det dven de ldrare som tagit steget fran den ena till den andra vérlden.
De tvé senare kategorierna utmanades av den balansakt det innebér att
hantera andra lararerfarenheter sé att de blir styrkor och inte svagheter.
Jag minns att de flesta av dessa lararutbildare lyckades bra med sin upp-
gift. Vi studenter utmanades att diskutera och forsoka finna I9sningar
pa konkreta pedagogiska utmaningar som de sjélva stillts infor i motet
med elever. Det rorde sig om situationer eller problem som vi sjilva
med stor sannolikhet skulle komma att méta i vart framtida yrkesliv,
och ldrarna fick det att kéinnas dkta. Nu nér jag sjélv tar mig an lérar-
uppgiften pa hogskolan, bar jag den hir paletten av upplevelser inom
mig och stiller fraigor om hur man lyckas. Jag anar att det inte finns
nagra enkla svar.

Det har varit relativt 1att att inse att det ar lagstadieldrarens glas-
6gon jag haft anvindning for under de flesta av mina yrkesar, och det
pedagogiska uppldgg som ackompanjerat dem, inte skulle fungera i
hogre utbildning. I de forsta arskurserna i grundskolan rader ofta ett
lugnt tempo med korta enkla instruktioner i ett fatal led, ibland med
bildillustrationer. Jo, visst skulle det kanske fungera dven i hdgskole-
utbildningar, men med en uppenbar risk att vi aldrig skulle hinna till
nagra hogre nivder av kunskapsinhdmtning. I arbete med elever pa
lagstadiet ingér trdning av centrala fardigheter som lésa, skriva och
rikna och eleverna far fokusera pa att utveckla den egna kunskaps-
bilden. Hogskolestudenter dédremot ska borja bidra till att skapa ny
kunskap, vilken kan utveckla andras kunskapsbild (Demker, 2001).
Det ror sig alltsd om olika typer av kunskapsinhdmtande, med en tyd-
lig skillnad i abstraktionsniva och vetenskaplighet. Aven tiden utgér
en pataglig skillnad. Lararen inom hdgskolan ska undervisa i kurser
som ofta stricker sig 6ver en fem- eller tioveckorsperiod. Kursen har
ett antal mal som studenterna forvintas klara pa denna tid och ofta
ett fyrsiffrigt antal sidor kurslitteratur som ska pléjas igenom och be-
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arbetas. Tempot &r sdledes ett annat i hogre utbildning och kravfor-
delningen ser olika ut om man jamfor de tva undervisningsmiljoerna.
Inom grundskolan har skolan huvudansvaret for att eleverna klarar
de uppsatta malen, medan ansvaret for studieresultat inom hogsko-
lan huvudsakligen ligger hos studenterna sjdlva. Undervisningsgrup-
perna dr ofta storre i hogskoleutbildningar, men den lérarledda tiden
ar betydligt mindre. Dessutom méter man som ldrare i hogre utbild-
ning kanske bara studenterna i enstaka kurser. Lagger man till distans-
undervisning &r det inte ens sdkert att studenten blir ett ansikte for
lararen. De ramar som skapar forutsdttningar fér en god ldrandemiljo
och ett gott mote mellan larare och student, ser saledes helt annorlun-
da ut &n de for lagstadieldrare och elev. Fornuftet sédger mig att larar-
rollerna i de olika miljéerna darfor ocksa maste skilja sig at. Jag kan
inte ta med mig grundskolldrarens glasdgon in i undervisningssalen
utan att slipa om dem.

Som ny ldrarutbildare dr det mycket att sdtta sig in i for att fa
arbetsveckan och undervisningen att fungera. Inledningsvis under-
visade jag i kurser 1 kulturmdten pa forskolldrarprogrammet. Savil
yrkeskategori som kursinnehall lag utanfér “mina” omraden. Jag hade
juarbetati grundskolan, och dessutom mestadels pa skolor med relativt
homogena upptagningsomraden och brist pa mangkulturella moten.
Ténk vad mycket tid jag lade ner det forsta aret inom hogskolan pa att
satta mig in 1 kursplaner, studiehandledningar och kurslitteratur. Det
var 4ndé bara de inledande forberedelserna. Sedan aterstod planering
och genomforande av undervisningen — allt kryddat av funderingar
over vilka forviantningar som véntade. Jag har alltid upplevt lararyrket
som utmanande, vilket &r en del av tjusningen med yrket. Men det har
dven bitvis varit stressigt. Den nya rollen som ldrarutbildare upplevde
jag som dn mer stressig och krdvande, och jag fann det dérfor inte
forvanande att just de begreppen dr vanligt forekommande nér nya
lararutbildare beskriver sin nya yrkesroll. De uttrycker att de har svart
att stdlla om till den akademiska miljon och att definiera vad som for-
vintas av dem (Dinkelman m.fl., 2006; Murray, 2005). Williams och
Ritter (2010) beskriver dvergangen som en process kantad av stdn-
digt forinderliga spanningar. Aven om den pedagogiska kompetensen
finns maste den omformas till att passa i en ny kontext. Dessutom
hyser nya lararutbildare ofta en oro ver hur pass tillrickliga de egna
yrkesmassiga och akademiska kunskaperna &r (Gustafsson, Fransson,
Morberg & Nordqvist, 2010). Sannolikt kénner dven nya hogskole-
larare inom andra &mnes- och utbildningsomraden en liknande oro.

Vetskapen om att inte vara ensam om denna oro, dé den tvirtom
ar vanligt forekommande, &r ndgot som ger viss trygghet. Utifran en
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upplevd osédkerhet som inledningsvis fick mig stilla fragor som “Hur
ska jag kunna ldra studenterna nagot om detta?” eller ”Vad har jag
att tillfora i deras utbildning?” kan jag forsta att det finns en tendens
att som ny ldrarutbildare luta sig tillbaka pa de erfarenhetsbaserade
kunskaper man har fran en annan skolform. De erfarenheterna &r ofta
uppskattade av studenter, dven om det bidrar till att det inledningsvis
kan upplevas enklare att virja sig mot att inta en mer akademisk roll
och ett vetenskapligt perspektiv. Det ror sig om ett agerande som dven
nya hogskoleldrare inom andra utbildningar, exempelvis sjukskoter-
skor som undervisar pa sjukskdterskeprogrammet, sikert kan kdnna
igen sig 1. Agerandet forklaras av Boyd och Harris (2010, s. 20) med
att nya lararutbildare i en inledningsfas forséker kompensera exem-
pelvis otillrickliga vetenskapliga perspektiv genom att lyfta fram sina
starka sidor — istéllet for att utveckla de omraden dér det finns brister.
Insikten om behovet av vetenskapligt perspektiv dr dock ndgot som,
om det inte omedelbart finns hos den nya hogskoleldraren, vixer fram.
Som nyanstélld tar det dock mycket tid och kraft att sdtta sig in i kurs-
litteratur och planera undervisning vilket gor att det vetenskapliga
perspektivet kan drdja (ibid).

Lat oss fokusera pd undervisningen i ldrarutbildning och kon-
statera att hogskolan, och hogskoleldrare verksamma inom lararpro-
grammet, har som mal att examinera larare, forskolldrare och fritids-
pedagoger. I det uppdraget dr fragan om vad som karaktériserar god
undervisning central. Oavsett vem som ges frdgan s& har han eller
hon sékert en forestdllning om vad som kdnnetecknar kvalitet i un-
dervisningen och kursupplégget. Ofta &r det priglat av egna erfaren-
heter. Det géller dven ldrarstudenter och lararutbildare. For studenter
ar den bilden ofta kopplad till den egna skolbakgrunden och till ett
elevperspektiv, medan nya lararutbildare med tidigare ldrarerfarenhet
refererar till det egna praktiserandet av klassrumsundervisning. Som
lararutbildare &ar det viktigt att problematisera dessa upplevelser sa
att man inte begrénsar studenterna i deras yrkesmadssiga utveckling
(Ritter, 2007). Dessutom behdver studenterna utmanas i sina fore-
stillningar (Ramsden, 2003) For att nya ldrarutbildare ska lyckas med
detta uppdrag behover de, enligt Ritter (2007), se den tidigare egna
praktiken med kritiska 6gon och vaga tvivla pa om de pedagogiska val
som gjorts var de ritta. Aven den egna praktiken som l4rarutbildare
behover granskas, dd man som ldrare for blivande ldrare star modell
for hur yrket kan utforas. Det gar salunda inte bara att tala om god
pedagogisk kompetens och vad som kdnnetecknar god undervisning,
man maste dven kunna visa detta genom det egna agerandet (Morberg
& Eisenschmidt, 2009).
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... och formaga att tillampa lararkunskaper
i ny kontext

”De verkar tro pa dig. Du har lurat dem ganska bra”, 16d en kommentar
hemma efter att jag blivit tillfrigad om att halla ett par seminarier om
bedomning. Kommentaren var menad som ett skdmt, men aterspeglar
tvivel pa den egna kompetensen och en oro for att nagon ska ifragasitta
vad jag har dar att gora. Det dr dock inte en kédnsla jag d4r ensam om att
ha, den &r tvdartom vanlig bland nya ldrarutbildare (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 for att vara ndgot man
inte dr. Det forklarar han som en effekt av den stress nya lararutbildare
upplever. En stress som till viss del dr uppbyggd av egna forestallningar
om andras forvintningar pa dem att till exempel halla foreldsningar,
vilket dr en ny undervisningsform for larare som &r vana att arbeta inom
grundskolans tidigare ar.

Jag stdllde mig som ny hogskolelarare tidigt fragan hur de egna erfar-
enheterna som grundskolldrare kunde anvindas i ldrarutbildningen.
Som lararutbildare maste man bade kunna tala om vad som kénne-
tecknar god undervisning och exemplifiera, vilket kraver en skicklig
pedagog (Morberg & Eisenschmidt, 2009). Under den forsta terminen
jag undervisade pa hogskolan tvivlade jag stindigt pa om jag gjorde
ratt. Anvinde jag mig av mina erfarenheter pa ett sitt som gynnade
undervisningen? Denna undran géllde savél uppldgg av lektioner som
de exempel fran undervisningspraktik som ibland behdvdes som for-
tydliganden och for att levandegoéra ett problem. Var jag for mycket 1ag-
stadieldrare? Hur tog sig det i sa fall uttryck? Var jag 6vertydlig? Lang-
sam? Diffus? Métte jag studenterna som de vuxna ménniskor de ar? De
empiriska exemplen, var de relevanta? Var de intressanta? Var exemplen
tillrackligt ndra verkligheten och samtidigt tillrackligt langt ifran? De
standiga fragorna ledde till att jag redan fran borjan forsokte ge ”sa
hér kan det te sig, men det kan ocksé se ut sa hdr’-scenarier och dven
om de ibland baserade sig pa faktiskt upplevda situationer, sa var de
omarbetade. Ifragasittandet bidrog till att synliggéra skillnader mellan
mina erfarenheter och den skola som ldrarstudenterna utbildas for att
arbeta inom. Vi kan ta samverkan mellan fritidshem och skola som ex-
empel. Mina egna ldrarerfarenheter var huvudsakligen fran en verksam-
het dér fritidspedagoger och ldrare hade ett ganska nidra samarbete, med
gemensam planering och gemensam pedagogisk grundsyn. Men sam-
verkan mellan fritidshem och skola kan se ut pd manga olika sitt. Det
finns ett flertal olika goda exempel pa organisatoriska l6sningar, och
en del mindre goda. Jag kan inte tro, eller forleda mina studenter att
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tro, att skolan ser ut pa ett sétt, nimligen det sétt jag har erfarenhet av.
Inforandet av ldrarlegitimation, och fritidspedagogernas utanforskap i
detta, visar att den verklighet jag arbetade i ingalunda dr en sanning,
kanske inte ens néra.

Att inte ndja mig med att presentera en mojlig 16sning eller forkla-
ring till ett problem ligger i linje med det vetenskapliga perspektivet
som man som hogskoleldrare skall foretrada — oavsett om man som jag
undervisar lararstuderande eller om man undervisar andra kategorier av
studenter. I detta var min ambition att inte ge ett enkelt svar, da de ju sa
sdllan finns. ”Hur ska jag géra om jag har ett barn som grater hysteriskt
nér fordldern ska ga?” Fragan kom under ett seminarium om forskolan
som kulturbérare, och studenternas egna erfarenheter fran den nyligen
avslutade VFU-perioden priglade samtalen. Studenten som stéllde
fragan upplevde att hon inte fatt ndgot bra svar under sin VFU. ”Utifran
dina beskrivningar, verkar det som forskolldrarna du mott hanterade
situationerna vil och genomtidnkt”, svarade jag. Studenten var inte nojd,
och jag valde att stélla hennes fraga till resten av gruppen. Det blev en
diskussion mestadels utifrain VFU-erfarenheter. Olika svar gavs, men
studenten som stéllt frigan kom fortfarande inte till ro. ”Vad &r det som
gor att det inte verkar finnas ett enkelt svar?”” undrade dé jag. ”Personerna
ar inte desamma, inte heller situationerna eller relationerna”. Svaret
accepterades av studenten, men samtidigt kunde jag se viss besvikelse
1 hennes blick. Tank vad mycket léttare det skulle vara om det fanns ett
facit.

Vid sidan av undervisningen blev det under de forsta terminerna
pa hogskolan en hel del grubblande kring de empiriska exemplens
nddvindighet och hur jag skulle kunna arbeta mig bort fran dem, eller
finna dem négon annanstans. Losningen fanns hela tiden framfor mig.
Studenterna som varit ute pa VFU sag ofta nagon av pedagogerna pé
sina partnerskolor som ”den goda forebilden” och, som en f6ljd av det,
blev den pedagogens sitt att hantera en situation “den rétta 16sning-
en”, forutsatt att studenten upplevt det som en god 16sning. Har fanns
uppenbart ett behov av att 1ata studenterna ta del av varandras VFU-
erfarenheter, diskutera och tillsammans bearbeta liknande situationer.
Forhoppningsvis skulle de ddrigenom bli medvetna om att larare fak-
tiskt kan gora olika val. I samband med att erfarenhetsutbytet gavs mer
tid minskade behovet av mina egna exempel och undervisningen blev
lattare och troligen bdttre. ”Intressant, men &r det inte lite fusk?” fragar
sig da viin av ordning. Aven om jag med magkiinslan visste att svaret
pa detta var ’nej!”, vicktes denna fraga hos mig. Jag tittade mig néstan
over axeln, beredd pa att ndgon erfaren kollega skulle “upptédcka” att jag
anvinde studenterna som kunskapskilla och mig sjdlv som bollplank.
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Skulle jag uppfattas som oengagerad av kollegorna? Men, jag sag bara
vinster. Studenterna blev mer aktiva under seminarierna. Dessutom ver-
kade de béttre forstd min ambition att inte enkelt kopa en universallos-
ning. Mitt problematiserande, for att fa studenterna att analysera vad
som lett till just den 16sningen och inse att andra omstiandigheter kanske
kraver andra l6sningar, fanns det fortfarande behov av. Men ofta klarade
deltagarna av det sjdlva. Dock éterstar det for mig att vara vaksam pa att
inte se mitt sdtt att hantera specifika situationer som ”16sningen”.

I borjan av min tid som hogskoleldrare hade jag, till skillnad frén
vad Dinkelman m.fl. (2006) beskriver &r vanligt, ett relativt lagt fortro-
ende for att mina erfarenheter som ldarare inom grundskolan kunde for-
medlas till studenterna utan att problematiseras. Kanske beror det pa att
jag 1 min forsta undervisning i hogre utbildning métte blivande forskol-
larare. I och med att jag skulle undervisa studenter som utbildade sig till
en annan lararkategori &dn den jag hade erfarenheter av, blev behovet att
reflektera kring vad jag kunde tillféra dem uppenbart till skillnad fran
om jag skulle ha métt blivande grundskolldrare. En annan anledning till
mina tidiga reflektioner dr att min egen vég tillbaka till hogskolan, efter
ar som grundskollérare, inte skedde utifran nagon ambition att bli l4rar-
utbildare, utan for att mojliggora forskarstudier. Det vetenskapliga per-
spektiv som Dinkelman m.fl. (2006) menar att ldrarutbildaren drar sig
for, och Murray och Male (2005) och Gustafsson m.fl. (2010) beskriver
som en viktig del i formandet av en hogskoleldraridentitet, var alltsa
nagot jag redan fran borjan forsokte ndrma mig. Det genom att standigt
ifragasitta och problematisera min egen praktik och forsdka undvika att
ge konkreta exempel alltfor mycket knutna min egen yrkesbakgrund.

Identitetsbyte, att inta ett vetenskapligt perspektiv

Det finns en risk att nya lararutbildare identifierar sig alltfor starkt med
den gamla klassldrarrollen nér de ska hantera studenters fragor och att
de i den rollen i hogre grad ger lararstudenterna lotsande hjélp (Din-
kelman m.fl., 2006). Det 6nskvirda alternativet &r, vilket redan berorts,
att istdllet utmana studenterna genom att problematisera den praktik de
kommer att arbeta inom. Atskilliga ginger har jag grubblat ver om
jag varit for styrande och om det i sa fall varit i en positiv eller negativ
riktning. Jag hyser dannu ndgot av en oro for hur jag som lararutbildare
anvinder egna erfarenheter fran dren som larare i grundskolan. Denna
oro ror framst fragor om i hur hdg grad mina egna erfarenheter formar
och begrinsar de blivande lirare jag méter. Oppnar jag deras gon for
det pedagogiska frirum som finns i lararyrket eller skapar jag illusioner
av hinder? Samtidigt kdnner jag en trygghet och tillforlit i oron, da jag
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ser den som ett tecken pa sjdlvkritik och insikt. Jag antar att min kénsla
stillas 1 takt med att jag skaffar mig mer erfarenheter och kunskap om
hogskoleldrarens glasogon och om hdgskolan som arbetsmiljo.

Ritter (2007) menar att det i rollen som lararutbildare, &ven om man
har klasslararerfarenhet i grunden, ar av vikt att frimst ha ett teoretiskt,
vetenskapligt fokus. Aven om jag #r fullt medveten om att jag har en bit
kvar, dr det ditat jag strdvar. En insikt att minnas, dr att mina erfaren-
heter ar fran en grundskola som de studenter jag mdter inte kommer att
vara verksamma inom. De ska ju verka inom framtidens skola, vilken
de maste utbildas for. Den grundskola jag sjdlv varit verksam inom och
som mina ldrarstudenter har erfarenheter av som elever, kan siledes inte
fungera som mall. Vad lararstudenterna behdver &r istéllet att ldra sig
betrakta situationer i undervisningen ur olika perspektiv, for att finna
alternativa l16sningar pa mojliga problem. For att hjédlpa studenter i detta
ar en ldrarerfarenhet fran grundskolan en god hjdlp — men det praktik-
néra i sig ricker inte. Ett vetenskapligt perspektiv utmanar studenter,
i detta fall blivande lérare, att teoretisera den praktik de méter och se
sammanhang. Det &r tydligt for mig att aterkopplingar till och diskus-
sioner utifran aktuell forskning bidrar till att bygga upp mer gedigen
kunskap hos studenterna. Svarigheterna fér mig som lérarutbildare &r
snarare att hitta rétt i forskningsdjungeln utanfoér de mindre och avgrin-
sade omraden ddr jag kdnner mig hemma. Inom ett nagot storre omrade
betraktar jag mig som allméinorienterad. Men hamnar jag alltfor langt
bort frén det dr jag tdmligen vilse.

... och bli trygg i lararroll och organisation

”Gor strategiska val 1 din karridr”, var ett rad jag fick nér jag borjade
arbeta inom hogskolan. Plotsligt befann jag mig i en vérld dar man for-
véntades ha ambitioner i den vetenskapliga vdrlden, nagot jag inte var
van vid fran den kommunala skolan. Visserligen var det en ambition att
mojliggora forskarstudier som lett mig in till hgskolan som arbetsplats.
Trots det kunde jag inte lata bli att undra ”Men om man ar ndjd med att
’bara’ vara larare da? Gar inte det?” Samma fraga upprepar jag for mig
sjalv nar Gustafsson m.fl. (2010) uppmanar den som &r nyanstilld inom
hogskolevirlden att fundera 6ver hur man tinker sig sin framtid. Att
forskning vdger hogre dn undervisning i den akademiska virlden lyfts
av bland annat Dinkelman m.fl. (2006) och Boyd och Harris (2010).
Liknande signaler far jag i samtal med kollegor. Att vilja bort karridr
i form av egen forskning och vara ndjd med att ”bara” utveckla sin
undervisning framstar, sdsom jag tolkar det, som ett mindre dnskvart
alternativ. Men med tiden har jag insett att en avsaknad av vetenskap-
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liga ambitioner dven innebdr en begrénsning i framtidsmaojligheter och,
som Morberg och Eisenschmidt (2009) ocksa patalar, en begransad an-
stdllbarhet. Att bedriva vetenskapligt forankrad undervisning utan att ha
djupare vetenskapliga kunskaper inom undervisningsomradet blir latt
problematiskt. Det kritiskt analyserande och mangdimensionella reflek-
terande som man ldr sig under en forskarutbildning &r ocksa en god
tillgdng som kan appliceras i den hogskolepedagogiska undervisningen
och bidra till att utveckla den.

Alltsedan jag borjade arbeta inom hogskolan har jag, av olika perso-
ner verksamma inom miljon och vid flera olika tillfdllen, 6ver en kaffe-
kopp eller under ett moéte, fatt beréttat for mig om den press hogskole-
larare verkar under. Pressen uppstar genom att forskaren utsitter sig for
stindiga granskningar och stindig konkurrens, exempelvis av ansok-
ningar om forskningsmedel och av artikelmanus for att bli publicerad.
Trots mina kollegors forsok att upplysa mig hade jag inledningsvis svart
att forsta fenomenet. Det var forst nér jag, drygt halvvégs i min forsta
termin av undervisning, kom i kontakt med Colneruds (2000) raka och
okonstlade beskrivning av den hierarkiska maktkampen som jag borja-
de forsta vad det var arbetskamraterna talade om. Colnerud pavisar den
stege som finns inom den akademiska vérlden och en maktkamp mel-
lan de som inte natt, men aspirerar pa, topplaceringar. Hon malar upp
en bild av en arbetsmiljo ddr de moraliska och ansvarsfulla aspekterna
latt blir lidande pé grund av enskilda personers jakt efter status, position
och tid till forskning. Detta tar sig exempelvis uttryck i att akademikers
karaktaristiska vilja och ambition till intellektuell utveckling ibland blir
underordnad forsvarandet av ens position i forhéllande till andra kol-
legor (Colnerud, 2000, s. 25). Visst kan jag i min nya vardag se en del
av det hér spelet, men samtidigt har jag alltid ként en stark trygghet i
kollegiet. Efter att ha tagit del av Colneruds slutsatser kan jag dock inte
lata bli att tanka att delar av den hér tryggheten ar falsk. Det verkar vara
viktigt att bevaka sina egna intressen i ett lagspel dir ens medspelare
ibland spelar i samma lag och ibland inte.

Under min forsta tid inom hogskolan fick jag ta del av en miljo som
profilerat sig forskningsmassigt kring den fas da man dr ny inom ett yrke
och skapar sig en yrkesidentitet, samt mentorskap som ett stod i denna
process. Den roll jag sjdlv befann mig i, som ny larare inom hogskola/
universitet, och fortfarande befinner mig i, har det skrivits om i denna
miljo (t.ex. Gustafsson m.fl. 2010; Morberg & Eisenschmidt, 2009).
Anda var mentorskap fér oss som var nya inom miljon ingenting som
diskuterades konkret. Lararlaget var vilkomnande och stddjande, och
jag var inte radd for att stilla fragor. Men dven om jag inte personligen
saknade en mentor, fann jag det anméarkningsvirt att man inte tillimpade
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det man beforskade. En brist pa mentorstdd for larare i hogre utbildning
ar dock inte ndgot ovanligt. I Sverige dr ett system for mentorskap under
uppbyggnad, vilket beskrivs av Morberg & Eisenschmidt (2009), och
flera ldroséten har en fungerande organisation kring nya hogskolepeda-
goger. Boyd och Harris (2010) och Dinkelman m.fl. (2006) redogdr for
brister inom universitet i Storbritannien och USA gillande stod for att
utveckla den hogskolepedagogiska kompetensen hos nya lérarutbildare.
Det stod som ges fran mentorer dr, enligt Dinkelman m.fl., ”to learn
teacher education, not do teacher education”(s. 120). Jag forstar att det
kan vara latt att forbise behovet av mentorskap for ldrare som blir larar-
utbildare, da den nye é&r erfaren larare. Tidigare lararerfarenheter racker
dock inte, menar van Velzen m.fl. (2010), da de olika ldrarrollerna ar sa
olika. Det finns ett behov av att skapa goda forutséttningar for pedago-
gisk utveckling for nya lararutbildare, och for nya hogskolepedagoger
generellt, och mentorskap skulle kunna vara en viktig del i detta. Men
i vilken grad mentorskap upplevs som positivt beror pa faktorer sasom
vilken relation mentorn och den nya lararutbildaren har till varandra,
hur ofta de talar med varandra och vilken kvalitet samtalen haller (ibid).
Nya ldrarutbildare upplever att det egna processandet frén ldrare till
lararutbildare sker i det praktiska arbetet i det egna lararlaget (Boyd &
Harris, 2010). Det senare dr en uppfattning som helt 6verensstimmer
med mina egna upplevelser, dven nu ndr jag har tilldelats en mentor, en
kollega i det ndrmaste ldrarlaget.

Glasogonbyte och omformande av yrkesidentitet

De forstaarsstudenter jag mott har ofta uttryckt frustration 6ver att verk-
ligheten inte har ett enkelt facit, ett ”gor s hér sé lyckas du”. Jag kan
tanka mig att det kan fa en del ldrarutbildare att vilja presentera en
enkel 16sning, sdrskilt om man dr ny i rollen. Men, som bland annat
Gustafsson m.fl. (2010) patalar, ar det nédvéndigt att reflektera over
och virdera det egna kunnandet. Savil Zeichner (2005) och Dinkelman
m.fl. (2006) talar om vikten for nya lararutbildare att ldra sig se sin egen
del av arbetet och undervisningen som en del i ett stdrre sammanhang,
ett lararprogram. Motsvarande géller for hogskoleldrare verksamma
inom andra utbildningsprogram. Williams och Ritter (2010) beskriver
overgangen fran att vara expert inom ett &mne och servera l6sningar
till elever, till att vara problemstdllare och utmana studenternas fore-
stillningar, som den svaraste utmaningen for nya lararutbildare. Att se
det egna bidraget som en del av ett storre pussel, dir bitarna komplet-
terar varandra, kan jag forestdlla mig &r en god hjdlp for ménga. Man
anammar pa sa vis en undervisning som utmanar studenternas forestall-
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ningar snarare dn ger dem férdiga I9sningar utan garantibevis. Utifran
detta kan man fundera Gver vilka utmaningar som finns for nya hog-
skoleldrare inom andra d&mnen och med erfarenhet fran andra yrkes-
omraden. Hur ar det t.ex. for yrkesverksamma arkitekter som borjar
undervisa arkitektstudenter? For ingenjorer som bdrjar undervisa
ingenjorsstudenter? For ldkare som borjar undervisa blivande ldkare?
For ekonomer, sjukskoterskor eller socionomer? Eller for den delen, for
forskare som inte har nagon praktisk yrkeserfarenhet att hinga upp sin
undervisning pa?

Boyd och Harris (2010) menar att nya ldrarutbildare behdver hjilp
att inta ett kritiskt perspektiv till den egna praktiken och till den kon-
text inom vilken de befinner sig. I det &r diskussioner med de ndrmaste
kollegorna en god hjélp. Redan under min forsta termin som ny ldrar-
utbildare kom jag att involveras i utformandet av kursplaner. Det var en
givande erfarenhet som, kanske i hogre grad &n planerandet och genom-
forandet av undervisning, fick mig att reflektera kring den lararroll som
véntade studenterna och vad som var nddvéndig och relevant kunskap
for dem. Att i samtal med kollegor diskutera dessa fragor fick mig vid
flera tillfdllen att dven granska min egen roll, bdde som ny lararutbil-
dare och som erfaren grundskolldrare. Detta reflekterande, att se pa den
egna praktiken ur ett utifranperspektiv, innebar till viss del att vardera
det egna kunnandet, en nddvéndig del i processen mot att utveckla en
hogskolepedagogisk grundsyn och bli ldrarutbildare (Bullock, 2009;
Gustafsson m.fl., 2010; Ritter, 2007). Genom att betrakta mina egna
tidigare lararerfarenheter utifran, med nya glasgon, tar jag ett steg nar-
mare uppdraget som medveten ldrarutbildare. Arbetet med denna text
har varit ytterligare ett steg pa vigen.
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Kapitel 3

De tysta studenternas kunskaper
— tankar kring icke-verbala studenter pa
betygsgrundande seminarier

Janne Margrethe Karlsson

Utmaningen &r att skapa ett tillfille

dér studenterna bade lar och ges
mojlighet att visa vad de kan, samtidigt
som kunskapsnivan bedoms pa ett
rattssakert sitt.

I rummet sitter en grupp studenter och diskuterar eftermiddagens kurs-
litteratur utifran fragor och problemstéllningar. Ett fatal dr mer aktiva
an andra och manga sitter helt tysta. Uppdelningen &r tydlig mellan de
studenter som &r aktivt verbala och de som enbart svarar pa direkt stéll-
da fragor. For mig som ldrare blir det svart att bedoma de icke-verbala
studenternas insatser. Istillet for ett reflekterande litteraturseminarium,
blir det en balansgdng mellan att & ena sidan ge de aktiva studenterna
en utmaning och a andra sidan ge de tysta studenterna en mdjlighet att
uttrycka sig sd att jag kan bedoma allas kunskapsniva pa ett nagorlunda
rittvist sétt.

Det kritiska forhallandet mellan verbala och icke-verbala studenter
pa litteraturseminarier dr nog valkdnt for de flesta ldrare och bjuder,
enligt min erfarenhet, pd utmaningar for de flesta larare i hogskole-
vérlden — oberoende av dmne eller disciplin. Mina forsta trevande for-
sOk att genomfora seminarier, var inte sé lyckade varken for mig eller
for studenterna. Ett av mina forsta misstag var t.ex. att jag foreldste
hellre 4n att forsoka fa igang diskussioner. Eftersom jag som undervi-
sande ldrare gick in och tog 6ver seminariet, blev da resultatet att alla
studenter tystnade. Seminarier har for min del alltid kints som en utma-
ning, sarskilt eftersom jag kan identifiera mig med bégge kategorier av
studenter — den tysta studenten fran mina forsta studiear fram till den
verbalt aktiva studenten under de senare studiearen. Utvecklingen som
student gick stegvis for mig; fran att hinna lasa all litteratur till att for-
sta podngen bakom seminarierna och slutligen ha sékerheten att prata
muntligt infor en grupp. Det dr nagot annat att som larare identifiera
och agera pa tystnaden och samtidigt ge en rattvis bedomning.
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I denna artikel kommer jag att diskutera litteraturseminarier som ge-
nomfors i mindre grupper (10—15 studenter). De dr betygsgrundande
och aterfinns i studenternas valda inriktning infér examensarbetet.
Ramsden (2007, s. 120) argumenterar for att lararen ska vara uppmérk-
sam pa hur ”djupinriktat larande” tar form hos studenter, for att lara-
ren i ndsta steg ska organisera och leda kurser som leder till ett ”’djup-
inriktat larande”. Exempelvis bor en ldrare, enligt Ramsden, ha storre
fokus pa vad studenten forvéntas ldra sig och hur denne gor det, &n pa
att lyfta fram en sérskild arbetsmetod sasom 6vning, seminarium eller
foreldsning. Val av arbetsmetod bor baseras pa hur vil metoden hjélper
studenten att uppna ett bra resultat relaterat till ett specifikt larandemal.
Jag anvidnder mig av seminariet som en metod i undervisningen, efter-
som jag anser att det &r en viktig social kvalitet for en student att munt-
ligt kunna beritta och reflektera dver sitt ldrande och ddrmed utveckla
sina resonemang. Samtidigt anvidnds seminarierna som en del av exami-
nationen pa kursen och utgor inte hela bedomningen.

Rocca (2010) anger i sin litteraturstudie om studentaktivitet i
klassrummet att aktivt deltagande i undervisningen ger mer kritiska
studenter. Hiller och Hiertapelto (2001) argumenterar for att en del
av det postmoderna pedagogiska paradigmet &r att lararens roll mer
bestér av att “’sétta en scen” for ldrande 4n att ge instruktioner. Bada
argumenten speglar min podng med seminarierna. I slutet av en egen
vald utbildning, da de seminarier jag reflekterar kring genomfors, bor
studenterna vara motiverade att lara sig, prova sin tankar samt fa svar pa
sina frdgor och kunna ta del i diskussioner om sitt &mne. Utmaningen &r
att skapa ett tillfdlle dér studenterna bade ldr och ges mdjlighet att visa
vad de kan, samtidigt som kunskapsnivan bedoms pa ett rattssakert satt
for bade lararen och studenterna.

Jag har valt att koncentrera mig pa den icke-verbala studenten,
eftersom denne inte formulerar sina kunskaper muntligt och ddrmed
kan 16pa risk att bli stereotypt behandlad och orittvist betygsatt. En
student kan vara tyst av olika anledningar. Exempelvis kan det rora sig
om att han eller hon inte ar forberedd infor seminariet, dr blyg, har haft
en dalig borjan pa dagen eller har ldg motivation. Slutsatsen att stu-
denten har en 1&g motivation kan dock vara en olycklig snabbdiagnos.
Enligt min egen erfarenhet, fungerar det sdllan som inspiration for en
tyst student att antingen plotsligt tvingas svara pa en frdga som man inte
ar forberedd pé eller att fa varningen: ”Nu maste du séga ndgot”. Kon-
centrationen pa &mnesinnehallet faller i dessa tillfdllen bort hos studen-
ten, eftersom fokus ldggs pa att “nu maste jag snart sdga nagot”. Detta
leder oftare till sammanfattande svar dn till genomtinkta reflektioner.
Om s4 ar fallet, hamnar de 14tt i den icke 6nskvérda situationen att de
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far underként pa larandemalen. I slutdndan skapar det ett merarbete for
oss larare — och studenten riskerar att halka efter i sina studier — saledes
ingen optimal situation varken for lararen eller for studenterna.

Sjélvklart kan jag som ldrare luta mig tillbaka och ge de icke-ver-
bala studenterna underként eftersom de inte nar lirandemaélet for det
betygsgrundande seminariet — att vara aktiva. Jag kan lagga allt mitt en-
gagemang pa de verbala studenterna och ha inspirerande diskussioner
med dem. Men da skulle jag kidnna en otillfredsstéllelse i jobbet som
larare.

Fran tyst till aktiv? Kortsiktiga atgarder

Jag har anvdnt mig av olika konkreta handlingsplaner for att fa inaktiva
studenter delaktiga och engagerade under seminarietid. Atgirderna lis-
tade nedan &r baserade pé egna idéer samt pa inspiration fran kollegor i
samma situation och utifran forskningsbaserad litteratur.

Tabell 1: Atgarder for att 6ka graden av studentdeltagande vid litteraturseminarier

ATGARD RISK MED ATGARDEN

Beddmningskrav pa aktivitet Medfér press pa studenten att prestera med resultatet
fran studentens sida att han eller hon inte presterar alls

Varje student ansvarar for en Studenterna Iaser enbart sin text trots uppmaning att
av texterna under seminariet |asa dvriga texter — seminariet blir till en resumé i stallet

for en reflekterande diskussion

Fragor till texterna delas ut Studenterna kan svara pa fragor men inte diskutera pa
pa foérhand ett fordjupande sétt

Léraren anvander aktuella Stéller hoga krav pa studenten att kunna se helheten i
problemstallningar hur den aktuella problemstaliningen kopplas ihop med

de givna teorierna

Direkt stéllda fragor till en student ~ Enstaviga svar som séllan haller en hdg kunskapsniva
och kan fa vissa studenter att kénna sig utpekade
gentemot de andra studenterna

Statiska seminariegrupper for att Skapar samma gruppmonster pa seminariet

gora det lattare for studenterna - nagra ar aktiva, andra ar det inte

att prata fritt

Skriftlig inlamning vid passivitet Studenten koncentrerar sig pa att férbereda sin skriftliga
pa seminarier inlamning istallet for att vara aktiv under seminariet
Nytt seminarium med en eller ett Studenten lar sig inte att diskutera i grupp vilket ar en
fatal icke-godkéanda studenter viktig kvalitet och poangen med seminariet
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Dessvirre visar mina erfarenheter att de listade atgidrderna har sina
nackdelar. Darmed har de inte fullt ut gett hela det lyft som varit 6nsk-
vért: att fa en tyst student att prata mer sa att jag kan bedoma dennes
kunskapsniva. Atgdrderna har visat sig vara kortsiktiga istillet for att
né den grundldggande utmaningen pa det betygsgrundande seminariet,
nédmligen att bedoma alla studenternas kunskapsnivaer pa ett sa réttvist
sétt som mojligt.

Litteraturseminariet kraver betydande anstrdngningar for att bli en
undervisningssituation som kan ridknas som ett lampligt verktyg for
larande. Formen méste bearbetas, for att undvika problematiken med en
tydlig uppdelning mellan de olika studenttyperna, om man vill anvinda
litteraturseminariet som ett examinationsmoment. Jag ska i det fol-
jande fundera kring tre punkter som ldraren har mojlighet att paverka:
forberedelse infor litteraturseminariet och agerande som ldrare under
respektive efter seminariet. Jag ska borja med att undersdka larande-
maélen nidrmare, eftersom de utgdr grunden for betygsattningen. Min av-
sikt dr att lyfta tankar om en mer langsiktig 16sning som forhoppnings-
vis kan hjdlpa den tysta studenten gora sin rost hord och darmed bli
rittvisst bedomd pa litteraturseminarier.

Forberedelser infor seminariet — larandemal

En del av ldrarens seminarieforberedelser hor ihop med kursens larande-
mal, eftersom de utgdr underlaget for bedomningen, och hur ldrare kan
synliggora dessa for studenterna. Race (2007, s. 22) visar att sambandet
mellan ldrandemal och studentens ldrande &r viktigt och att dessa mél
kan tydliggora studentens avsikt, sa att denne jobbar systematiskt. Ett
vilkant sitt att gora ldrandemdal och beddma studentens kunskaper
ar Andersson och Krathwohls (2001) revision av Blooms taxonomi,
vilken i en schematisk uppstillning kan utgéra en bra bas for forstielse
hos studenterna. Ska en icke-verbal student bli verbalt aktiv handlar det
inte enbart om att prata; viktigare ar att studenten ocksé dr medveten om
kvaliteten i det som ségs.

En kort sammanfattning av den reviderade taxonomin kan visas i en
tabell med tva axlar: en kunskapsdimension och en kognitiv dimension
(tabell 2). Kunskapsdimensionen delas in i fyra kategorier: faktakun-
skap, begreppskunskap, procedurkunskap och metakognitiv kunskap.
Kategorierna visar pa de 6kande kunskapsnivaerna hos studenterna, nir
de studerar ett &mne. Vid ldrandet av ett nytt &mne kommer studenter
att forst introduceras till grundlédggande fakta och terminologi for att till
slut kunna diskutera sin egen roll i utformningen av dmnet under den
metakognitiva nivan. Den kognitiva dimensionen visar pa om studenten
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kan utfora och forsté olika nivaer av tankeprocesser, fran att terge fakta
till att skapa ny kunskap sjalv.

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

Kognitiv Aterge Forsta | Tillampa | Analysera | Utvardera | Skapa

process
Kunskap
Fakta Larande-

mél a
Begrepp
Procedur Larande-
mal b

Metakognitiv

Nér lararen formulerar lirandemal, ska kunskapsdimensionen repre-
sentera ett substantiv och den kognitiva dimensionen ett aktivt verb.
Lérandemdal a representerar ett mal dir studenten ska aterge grund-
laggande fakta, t.ex. att kunna beskriva en vilkdnd definition av ett
begrepp. Ldrandemdl b ska visa pa procedural kunskap, dar studen-
ten t.ex. far utvdrdera anvdndningen av forskningsmetoder i den ldsta
litteraturen. Larandemalen gar oftast mer mot hoger i tabellen och
mot metakognitiv process ju mer avancerad kursen ar. Ett exempel pa
att anvianda den reviderade taxonomin kan ses i Brandt m.fl. (2006).
En utmaning for lararen ligger i att bedoma studenterna baserat pa
deras ordval i diskussionen under ett litteraturseminarium. Anvinder
studenten ritt terminologi vid rétt tillfdlle, kan det vara en relativt enkel
match, men ndr en student argumenterar for sin utvirdering av hur en
forskningsmetod anvénds inom den utvalda litteraturen, blir det hela
mer komplext. Andersson och Krathwohl (2001) visar exempel pa hur
larare kan bedoma de olika nivaerna. De papekar sérskilt vikten av att
bedoma hur studenten bygger upp sitt argument genom ordvalen — dter-
ger eller utvdirderar studenten forskningsmetoden enligt larandemal b?
Ar det en dtergivning sa lever studenten inte upp till minimikravet pa
larandemalet och betyget blir underként. Om studenten levererar en uz-
vdrdering, alltsd gor en bedomning av forskningsmetoderna, blir nésta
steg en betygsbedomning om hur vil genomforda argumenten &r utifran
betygskriterierna. Det later bra, men allt detta méste paga medan andra
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studenter lyfter in sina respektive argument i klassrummet och diskus-
sionen ska hallas 16pande med bade de verbala och icke-verbala studen-
terna. Sérskilt utmanande &r det i fallet med de icke-verbala studenterna
eftersom de just &r tysta.

Ska studenterna forsta vad som forvintas av dem enligt ldrande-
malen och kunna striva mot detta, méste lararen kunna forklara laran-
demalens betydelse for bedomningen pa seminariet, bade for verbala
och icke-verbala studenter. Detta 4r nagot jag som ldrare inte har dgnat
mycket tid at pa kurser — mojligen har en kort genomlésning gjorts vid
forsta tillféllet, med en snabbférklaring om att malen utgér minimikra-
ven for godként betyg samt en kort presentation av betygskriterierna i
studiehandledningen. Min reflektion blir foljaktligen att det inte 4r sa
konstigt om studenterna har svart att forsta larandemalens status. Race
(2007, s. 22) framhéller att bra och tydliga ldrandemal inte enbart ska
forekomma i kursplanen och i studiehandledningen, utan ocksé anvén-
das aktivt under kursens gang. Det riacker inte med att berédtta om léran-
demalen. Studenterna och ldraren maste ha en aktiv diskussion sinse-
mellan, kring ldrandemalen och deras betydelse — precis som vi ldrare
bor diskutera dem och inte enbart snabbt skriva ned dem i kursplanen
och sedan, mer eller mindre, gldomma bort dem.

Inom det hogskolepedagogiska faltet finns en del exempel pa och dis-
kussioner kring hur bedémningen vid seminarier kan genomforas. Ex-
empelvis beskriver Shaw (2010) om ett gemensamt bedémningsarbete
som utfors av lararen och studenterna, medan Chohan och Smith (u.a.)
och Rocca (2010) & sin sida diskuterar sa kallade peer-bedomningar,
dér antingen medstudenterna eller annan extern medsittare bidrar uti-
fran sina perspektiv. Detta dr intressanta 10sningar under forutsittning
att larandemalen &r en naturlig del av kursen for studenterna, annars ar
16sningen inte lika genomforbar. Kanske kan en praktisk dvning vara
intressant for att fa studenterna att reflektera 6ver ldrandemal? Lararen
skulle kunna inleda med att forklara dagens larandemal, lata studenter-
na skriva ned vad de vill fa ut av litteraturseminariet och ange pa vilket
vis de vill uppna 6nskat resultat. Sedan, efter seminariet, far de fundera
over resultatet i relation till larandemalet. Tanken med den hér formen
av sjilvvirdering &r att gora studenten medveten om processen att for-
sta och tillampa ldrandemal. Skulle de pa detta sétt ha léttare att ta till
sig litteraturen och kunskaperna pé kursen? Kan det skdnka en forsta-
else for icke-verbala studenter kring varfor det verbala, och kvaliteten
av det verbala, dr viktigt pa ett litteraturseminarium? Min uppfattning ar
att en diskussion om ldrandemalen kan skapa ett medvetande hos tysta
studenter om deras aktiva sprakande och om de beddmningar som gors.
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Forberedelser infor seminariet - planering

Forberedelser infor ett litteraturseminarium ser jag som ett avgoran-
de moment for utfallet. Som ldrare kriver det mer eftertanke 4n en
vanlig foreldsning, eftersom det finns manga okénda variabler att han-
tera under sjdlva seminariet. Jag tinker att ju bittre forberedd jag ar pa
olika mojliga handelser, desto battre gar det att genomf6ra seminariet.
I manga av mina tidigare litteraturseminarier har forberedelserna va-
rit fokuserade pé studenternas litteratur: genomldsning av litteraturen,
diverse sidokopplingar till Gvriga texter och skapandet av dversiktsfra-
gor till studenterna. Ett typiskt resultat pa sadana seminarier har blivit
endast en genomgang av litteraturen, snarare dn att riktiga diskussioner
kommit till stdnd.

I en kurs hade jag mojligheten att ldgga lika mycket energi pa
genomforandet av seminariet som pa litteraturforberedelsen och ska-
pade darfor en detaljerad planering. Det skulle visa sig vara ett lyckat
grepp, konstaterade jag i efterhand. Planeringen omfattade bl.a. vik-
tiga begrepp och teorier fran litteraturen, en tidsplanering for seminariet
med olika moment enligt larandemalen och litteraturen samt miniov-
ningar for studenterna. Allt blev nedskrivet och med utrymme for mina
noteringar om studenterna under seminariet. Den skriftliga planeringen
var tankt som ett stod under seminariet. Sjdlvklart kunde jag och stu-
denterna avvika fran den, men planeringen fanns dar hela tiden som ett
sitt for mig att halla fokus pa dagens tema, lirandemal och tidsramar
sa att viktiga begrepp och teorier hade behandlats innan passet var slut.
Viktigast var dock att den gav mig en &verblick Gver seminariet sa jag
kunde fokusera pa samtalet, bedomningen och de icke-verbala studen-
terna.

Under seminariet - miniovningar

Planeringar med viktiga begrepp, teorier och tidsplan har jag gjort forut,
men kanske inte lika véldisponerat i jimforelse med den ovan beskrivna
planeringen. En ny del i detta sammanhang var att anvdnda planerade
minidvningar. Jag har tidigare anvant mer spontana miniévningar under
foreldsningar och seminarier. Minidvningarna &r ett sétt att fa de icke-
verbala studenterna att bli en aktiv del av undervisningen. Exempel
pa hur dessa kan utformas ges bl.a. av Chohan och Smith (u.d.) och
Rocca (2010) i deras litteraturstudier om muntlig kommunikation. En
6vning kan vara att i smagrupper diskutera vilka forskningsmetoder
som anvénds i litteraturen och hur de tillimpas. Dessa 6vningar ar
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ocksd ldmpliga for att strukturera tidsatgangen under ett lektionspass.
Ett seminarium pa tre klocktimmar kan snabbt kdnnas langt om nagon
student inte hdnger med eller inte dr forberedd. Ett fatal inaktiva
studenter i en relativt liten grupp kan snabbt paverka gruppdynamiken,
sa att alla blir tysta, sérskilt om ldraren inte formar signalera att det
spelar roll om studenterna diskuterar eller inte.

Grupperna till minidvningarna utgjordes i mitt exempel av max tre
studenter och oftast enbart av tvé studenter for att ge alla mojlighet att
gora sin rost hord. Bestar grupperna av fler deltagare okar risken att en
icke-verbal student fortsétter vara tyst. I en grupp om tva studenter ar
det svart att gdmma sig, samtidigt som det ger en trygghet att fa disku-
tera med en medstudent fore den gemensamma diskussionen. En utma-
ning som kan uppsta dr om gruppen bestar av en mycket utatrikad och
pratsam student och en som inte alls &r det. Ett alternativ for ldraren vid
indelning i grupper, dr att medvetet dela in de icke-verbala respektive
de verbala studenterna i varsina konstellationer. I en grupp med enbart
tysta studenter bor de, i ett sadant ldge, borja prata och i en verbal stu-
dentgrupp bor de ge utrymme at varandra, om allt gar vél. I mindre
grupper, och grupper som ldraren kénner vél, dr det mdjligt att dela
upp dem i de ovan ndmnda kategorierna, men i stdrre grupper och med
okénda studenter &r det naturligtvis svarare. I dessa situationer kan det
vara en fordel med grupper om tva studenter och att dndra sammansétt-
ningen fran seminarium till seminarium. I fallet med stora grupper och
okénda studenter anser jag, utifrdn egen erfarenhet, att det finns anled-
ning att undvika den hér examinationsformen.

Under genomférandet av minidvningarna gick jag runt mellan
grupperna. Syftet med det, var att forsdkra mig om att alla studenter
samtalade och for att hora hur de formulerade sig. Ett annat syfte var
att ge studenterna en mojlighet att prata en kortare stund med mig som
larare. Detta arbetssitt ger ocksa mdjlighet att skapa en atmosfar dar
fragor dr tillatna och uppfattas som en naturlig del av undervisningen.
Chohan och Smith (u.d.) ger stod for detta arbetssdtt och Rocca (2010)
argumenterar for att ldrare som visar empati och respekt samt ger sig tid
att 14ra kdnna deltagarna far dem att kénna sig sedda och horda, vilket
oOkar deras aktivitetsnivd. De smé grupperna gav ocksd mig en mojlig-
het att fa ett intryck av flera studenter under den korta tid seminariet va-
rade och att prata med fler personer &n under ett vanligt seminariepass.

Efter dessa minidvningar atersamlades alla i samma lokal och samt-
liga grupper berittade vad de hade kommit fram till. Att redan pa for-
hand ha diskuterat med sina kamrater i gruppen gav, som jag ser det,
en storre trygghet hos flera att uttrycka sig. En anledning till det, ar
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sannolikt att de kénde stdd i sin grupp om de saknade orden. Efter att
grupperna aterberéttat vad de kommit fram till, blev det ocksa lattare att
fé igang en diskussion med fler studenter &n bara de typiskt verbala. Ett
praktiskt sdtt dr ocksa att uppmana den icke-verbala studenten att hon
eller han presenterar gruppens arbete och leder diskussionen. Pa ett se-
minarium om vetenskaplighet fick de som en minidvning att diskutera
hur de tolkade Hogskoleforordningens ordalydelse om att ”genomfora
ett sjdlvstindigt examensarbete”. Andra alternativ &r att gora en la-
get runt” fragestund med hela den samlade gruppen. Min bedémning
av tillvigagangssittet blev att en kortare men mer intensiv och reflek-
terande diskussion utvecklade sig efter minidvningarna. Troligen be-
rodde det pa att alla redan hade diskuterat fragorna under grupparbetet
och hade fatt grundbegreppen pa plats vilket gjorde att de sedan kunde
fokusera pa de stéllda fragorna. Det finns naturligtvis andra praktis-
ka aktiviteter som kan utforas under sjélva seminariet for att stimulera
samtalen. Rocca (2010) ger ett alternativ dir anvindning av mjukvaror
och sociala medier, 16pande under seminariet, ocksé kan aktivera tysta
studenter.

Jag har nu anvint denna struktur p& seminarier ett antal gangar och
fatt uppleva inspirerande lektioner med studenterna — savil de icke-
verbala som de verbala. Detta &r ocksa ett av de fa tillfdllen jag har fatt
uppskattande kommentarer om dagens seminarium; att det var “’roligt”.
Det verkar som att inte bara uppldgget med forberedelserna har gett
resultat, utan dven att min egen motivation och mitt engagemang fore
och under seminariet smittat av sig pa studenterna.

Efter seminariet - aterkoppling

I vanliga fall har jag efter litteraturseminariet 14st igenom eventuella
skriftliga inlimningar, bedomt studenternas insats pa seminariet och gett
betyg. Race (2007) och Ramsden (2003, s. 186) poédngterar betydelsen
av lararens roll for att studenter ska utvecklas till att bli medvetna och
kompetenta i sitt ldrande. Tydliga ldarandemal och konstruktiv aterkopp-
ling dr exempel pa sadana strategier. I detta sammanhang &r det inte
primédrt mdngden éaterkoppling som &r viktig, utan kvaliteten pa den
kommunikation som genomf6rs. Utifran en studie med studenter pa
hogskoleniva framhaller 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 ssmmanhanget blir det viktigt att den icke-verbala studenten
far aterkoppling pa sin prestation och att det inte enbart handlar om
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betygsattningen. Det finns tvd syften med aterkoppling: for det forsta
att studenten kan forbittra sig och for det andra att alla studenter blir
inforstadda med att samtliga far aterkoppling — det gér saledes inte att
”glida” genom seminarierna.

Aterkoppling har jag tidigare enbart anviint i mindre omfattning,
men det finns mojlighet att genomfora en kvalitativ aterkoppling om
den sammanfors med studenternas egen skrivna sjdlvvérdering, som jag
tidigare ndmnde som ett inslag i borjan av seminariet. Kdnner studenten
till larandemalen? Hur ska dessa tolkas och vad forvantas for att malen
ska uppfyllas vid litteraturseminariet? Hur ska studenten gora béttre
ifran sig pa ett framtida litteraturseminarium? Sasom jag som lérare kan
ha svart att se exakt vad som nar framgang i mitt undervisningssitt, och
hur jag fungerar som lérare, dr det inte litt for studenterna att reflek-
tera Over sitt eget ldrande. En aterkoppling till icke-verbala studenter
om hur de kan aktivera sig och anvinda sitt sprak, blir viktig for att
de ska forsta vikten av att fa sin rost hord. Studenternas skrivna sjilv-
vérdering kan spela en roll i detta. Vid en saddan kan de aterkoppla till
vad de skrev i borjan av seminariet och vad de ville fa ut av seminariet
och hur de ville uppna det. Vad fattas dnnu och hur kan de jobba vidare
med detta? Handlar det om att faktiskt ldsa texterna, att dvervinna en
blyghet eller &r det lag motivation? Gor studenterna sin rost hord, kan
vi ldrare bedoma dem vid muntliga seminarier — annars inte. I detta &r
det viktigt att studenterna forstar att antalet inldgg inte spelar ndgon
storre roll, utan att det dr kvaliteten i det de sdger som dr avgorande.
Forhoppningsvis far den icke-verbala studenten en forstaelse for po-
dngen med seminarier genom att se sambandet mellan ldrandemalen,
genomforandet av seminariet och aterkopplingen efterat. Lararen, & sin
sida, torde i det lyckade fallet fa en mer réttvisande bild av kursdelta-
garnas kunskapsnivéer.

En pagaende larprocess

En skriven uppgift kan vara betydlig littare att bedoma &n en munt-
lig framstéllning, vilket, enligt min erfarenhet, speglar en del larares
agerande att ga tillbaka till skrivna uppgifter som enda betygsgrundan-
de moment efter Bolognasystemets inférande med larandemal. Enligt
Andersson och Krathwohls (2001) revision av Blooms taxonomi stéller
det krav pé att kunna forklara och rittfardiga betygsittningen utifran
studenternas val av spraket. Det ar lattare att se om det star svart pa vitt
an att tolka en l6pande diskussion. Jag anser dock att det ar viktigt att ge
studenterna olika examinationsformer, dven om ett muntligt litteratur-
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seminarium passar de verbala studenterna béttre, men med mina forslag
pa en alternativ seminarieform kommer férhoppningsvis dven den tysta
studenten till orda. Ett seminarium ger studenten mojlighet att utveckla
sina argument under diskussionen dven om det &r under press fran en
beddmning. For studenter &r det ldrorikt att ldra sig hantera samtals-
formen som ett sétt att utveckla, lyfta fram och problematisera kunska-
per och féardigheter. I andra avseenden &r det ocksé en forberedelse infor
det kommande yrkeslivet eller studier pa avancerad niva.

Fordelen jag ser med i forvég tydligt formulerade ldarandemal enligt
Blooms reviderade taxonomi, &r att de ger mig en form for att bedoma
studenterna och att jag far verktyg att forklara bedomningen for dem,
bl.a. med hjélp av taxonomitabellen. Jag kan forklara sambandet mellan
deras ordval och de krav som finns i larandemal och betygskriterier,
samtidigt som jag ger ett verktyg till de icke-verbala studenterna. Att
skapa ritt ldirandemal och anvidnda dem é&r naturligtvis inte hela arbetet.
Det dr ocksd en fraga om forberedelser infor seminariet, att med plane-
ring och ambitioner forsoka skapa naturliga relationer med studenterna
under seminariet — trots bedémningen som péagar. Aven efter semina-
riet bor aterkopplingar goras, eftersom det inte enbart handlar om det
amnesmassiga innehéllet utan ocksa om hur samtalen fors. Detta “hur”
gar tillbaka till lairandemalen och hur de formulerades fore kursstarten,
vid skrivandet av kursplanen.

Jag vélkomnar initiativ att, inom den hogre utbildningen, skapa
forum for diskussioner kring hogskolepedagogiska fragor. Min erfaren-
het ar att det i vardagen anvinds ménga kortsiktiga atgarder som pa
lang sikt inte dr funktionella 16sningar. De kortsiktiga atgirdarna &r
vélmenta, men uppstdr ofta som ad-hoc 16sningar, hellre &n pedago-
giskt 6vervdgda uppldgg. Inom universitetslararyrket finns ocksa, enligt
mitt intryck, stort sett ingen tid for diskussion om pedagogiska grepp i
undervisningen. En hogskoleldrare stélls infor stora krav pa kvaliteten
i innehallet, men kraven foljs inte alltid upp med tid for att utvecklas
inom sitt yrke. Det kréver sjdlvengagemang, tid att fundera och disku-
tera med kollegor om erfarenhet av undervisning, planering och exa-
minationer for att utveckla det egna sittet att fungera som ldrare. Att
som lédrare ha tid — eller att ta sig tid — &r en viktig faktor nér det géller
forberedelse och genomforande av ett undervisningsmoment eller se-
minarium. Tidsaspekten &r mycket vdsentlig i detta sammanhang, men
kraver nog sin egen genomgang. Ett sétt att f4 tankarna luftade &r att
t.ex. reflektera i skriftlig form kring nagot hogskolepedagogiskt &mne
— som jag gjort i den hdr texten. Jag tror reflektioner i skrift kan bidra
till en diskussion om hur hogskoleldrare kan utveckla muntliga redovis-
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ningar sa att allt fler studenter, och kanske sérskilt de icke-verbala, har
en mdjlighet att gora sig horda. I processen med att forfatta detta kapitel
har jag inte kommit fram till nagon férdig slutsats — slutdestinationen &r
okénd. Fragan dr om det inte ocksé dr funderingarna i sig som dr en del
av malet, en pagaende liarprocess dven for ldraren.
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Kapitel 4

Fusk, larande och kreativa genvagar
— ett resonemang om hur larare kan arbeta
for att motverka studentfusk

Goran Fransson

Det handlar inte bara om rattvisa
mellan studenter, utan ocksd om
hogskolesystemets legitimitet.

En fras i den studenttext jag ldaste pa datorns skdrm verkade bekant.
Mekaniskt och nagot trott markerade och kopierade jag frasen ur texten
for att sedan klippa in den i Words sokfunktion. Jag klickade pa sok.
Programmet borjade sdka igenom mitt drygt 150-sidiga dokument med
samlade examinationsuppgifter — och bingo. Frasen hittades igen. Inte
bara en gang utan ett 10-tal gdnger. I samtliga fall utom ett var det en ren
slump att frasen aterkom i andra delar av dokumentet. Men i ett fall var
det ingen slump, det var medvetet. Nu var min trétthet som bortblast. I
det funna textpartiet utgjorde frasen endast en spillra av meningar som
systematiskt hade omformulerats for att inte efterlikna originaltexten.
Sokningen pa frasen hade avslojat en hel sida med nagot omarbetade
meningar — och ddrmed ett avancerat forsok till fusk/plagiat. Genom att
jag metodiskt hade samlat in, sparat och bedomt studenters examina-
tionsuppgifter i ett och samma Word-dokument lyckades fusket stoppas
den har gangen. Forhallningssitt till att stdvja fusk och férebyggande
arbetssitt ska denna artikel handla om. Den arbetsmetodik som tillim-
pades 1 ovanstdende exempel ska vi aterkomma till langre fram.
Samtliga larare inom hogre utbildning — oavsett &mne eller utbild-
ningsomrade — har att férhalla sig till fraigan om fusk och plagiat. Det
spelar inte nagon roll om man &r adjunkt, lektor, professor eller timla-
rare. Alla kan hamna i situationer dir studenter fuskar, och ibland upp-
tacker man det och ibland inte. Den inledande hindelsen kring hur jag
sjalv kom pa en student med att fuska, ar bara ett av flera exempel som
jag stott pa under mina drygt 15 &r inom akademin. Fusk och plagiat
inom hogre utbildning dr dock ockséd nagot som ldrosétets egna anstall-
da kan std for. Forskare kan lockas till genvédgar for att snabbt fa en
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artikel publicerad eller for att tillrdttaldgga resultat i syfte att uppna en
tydligare resultatbild (se t.ex. Vetenskapsradet, 2011). Denna artikel ska
dock inte fokusera pa det fusk som forskare och larare kan utfora — dven
om det naturligtvis ocksa &r ett angeldget omrade att diskutera. Arti-
kelns fokus ar istdllet pd hur man som ldrare kan arbeta for att motverka
fusk och plagiat bland studenter.! Som jag ser det &r bésta sittet att for-
s6ka komma at fusk att forebygga pa ett genomtinkt sitt (se dven Car-
roll & Zetterling, 2009). I det avseendet blir det betydelsefullt for den
enskilde lararen att utforma sin undervisning och studentens ldrande sa
att fusk inte blir en strategi som 4r intressant for studenterna att ta till.
Det innebér utmaningar for oss ldrare, men ocksa en hel del mojligheter
att i slutindan fa mer kunniga studenter. Hur detta kan ga till ska jag
resonera om i denna artikel.

Fusk, plagiat och "normal” diskurs

For att kunna diskutera fusk och plagiat méste vi vara 6verens om vad
det dr — och vad det inte &r att betrakta ndgot som fusk. Var gar skilje-
linjen mellan fusk och innovativa sitt att 16sa uppgifter? Kanske kan
man séga att fusk handlar om medvetna strategier for att gora ndgot som
inte &r tillatet. Gustafsson, Fransson, Morberg och Nordqvist (2010)
erbjuder en definition som ligger i linje med detta:

Fusk innebdr medvetna handlingar for att fa fordelar vid bedom-
ning och examination, t.ex. genom att anvinda otillatna hjélp-
medel, att presentera andras uppgifter som sina egna eller att
samarbeta om det inte dr tillatet. (Gustafsson, m.fl., 2010, s. 192)

I citatet ovan dr fragan om fusk knutet till beddmning och examination.
Det dr det vanliga sittet att definiera fenomenet inom hdgre utbildning,
att koppla det till prestationer som bedoms, virderas och betygssitts.
Men vad dr da skillnaden mellan plagiat och fusk? Plagiat kan sédgas
vara en form av fusk som innebir att man otillborligt tar eller imiterar
nagot pa ett sitt som gor att man uppfattas vara upphovsmannen. Nar
det giller texter handlar det ofta om direkta avskrivningar utan att man
anger ursprungskéllan. Det dr troligtvis den vanligaste formen av fusk
i samband med studenters inldmningar 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 forlaga,
t.ex. en annan bild eller tavla, sa till den grad att det 4r uppenbart att det
ar fragan om en replikation.

1 Delar av denna artikel bygger pa ett opublicerat textunderlag som jag skrivit i egenskap av ord-
forande i Pedagogiska Rédet vid Hogskolan i Gévle (Fransson, 2008).
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Allt plagiat behdver dock inte vara fusk. Exempelvis kan man raka pla-
giera nagot av okunskap eftersom man helt enkelt inte vet vad det &r for
regler som géller eller att nagon redan har gjort, skrivit eller tinkt detta
(Colnerud & Rosander, 2009). For att ytterligare komplicera begreppet
kan det papekas att mycket av det vi sdger och skriver ar inspirerat av,
eller direkt hdmtat ur, vardagliga sammanhang med samtal eller texter.
Man kan séga att det finns en form av vardagsdiskurs kring hur man
kan ténka, tala eller skriva, dvs. olika sitt att anvdnda spraket som sa
pass manga gor att vi tar det forgivet.” Hur forhaller sig d& en saddan
vardagsdiskurs till fragan om fusk och plagiat? Hunt (2001) erbjuder en
oversiktlig och talande modell for att problematisera detta (se figur 1). I
modellen framgér det att grinserna for vad som kan betraktas som fusk,
plagiat och en normal vardagsdiskus inte dr helt klara, utan istéllet kan
vara otydliga, 6verlappande och flytande.

Oavsiktlig

Foérain

kopiering Overtagande
Fusklapp Inte I\{Ianga _ av ord,
Kopt angivit forelasningar tankar och
_ text Kalla och tolkningar.
Kopiera seminarier (Bahtin)
Antagande
Mobiltelefon om "allman”

kunskap

Fusk Plagiat Normal diskurs

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

Enligt mitt sétt att se pa saken dr det mest intressanta i modellen fragan
om granslandet mellan fusk och plagiat & ena sidan och & andra sidan en
sa kallad normal diskurs. Om négon har en fusklapp med sig pa en ten-
tamen eller har kopierat delar av en text utan att ange killa &r det fa som
inte skulle betrakta det som fusk. Men vad hénder nér vi sjdlva borjar
anvinda ord och fraser vi ldst i en bok eller hort nagon sdga — oklart var
och nér? Nar ar det att betrakta som fusk eller plagiat och nér dr det ett
atergivande av en normal diskurs? Och i vilka sammanhang betraktas
det som fusk? Det som inom utbildningsvérlden skulle kunna betraktas
som fusk, kan i helt andra sammanhang vara mer eller mindre legitima
sdtt att Overta fraser, tankar och tolkningar. Exempelvis finns det inom

2 Diskurs kan forsta pa lite olika sitt beroende pé vilken utgdngspunkt man tar, men en &vergri-
pande definition kan var att diskurs dr a particular way of talking about and understanding the world
(or an aspect of the world) (Winther Jorgensen & Phillips, 2002, s. 1).
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politik och media en praxis att 6verordnade tar ord, tankar och innehall
och framstéller dem som sina egna (Leask, 2006), ndgot som inte &r
accepterat inom den akademiska vérlden. Salunda &r dessa fragor inte
helt ldtta att besvara, sdrskilt inte i allménna ordalag. Det kanske &r en
av anledningarna till varfor Colnerud och Rosander (2009) foreslar att
det borde vara mojligt att tala om olika grader av fusk och plagiat. Vi
ska dérfor nu ga over till ndsta avsnitt dar fragan om olika attityder,
vérderingar och handlingsmdnster relaterat till fusk och plagiat proble-
matiseras.

Att forsta och forhalla sig till fusk och plagiat

Som jag beskrev tidigare kan man plagiera utan att vara medveten om
det. Man kan ocksé i andras 6gon fuska utan att sjilv vara medveten om
att det. Det géller dock bara under forutséttning att man inte vet vilka
spelregler som géller i det specifika sammanhanget. Okunskap om vad
som géller brukar ofta anforas som forsvar av studenter som hamnar
infor ett larosétes disciplinndmnder (Wilkinson, 2009). En vanlig orsak
till att studenter kan undga att féllas i en disciplinndmnd &r om det finns
otydligheter i kurskraven om vad som 4r tillatet och inte. Rader det t.ex.
oklarheter kring om studenter far samarbeta kring en uppgift eller inte
kan det vara orsaker som leder till att studenter inte fills. Ar det tydligt
formulerat pa forhand att de enda tillatna hjdlpmedel vid exempelvis
en tentamen ir penna och papper, sd kan dock inte studenter komma
undan med att de inte visste vad som géllde. Men hur tydliga &r vi 13-
rare med vad som giller vid examinationer? Far studenterna samarbeta
nir de gor ett pm? Ar det kanske till och med, ur lirandeperspektiv,
efterstravansvirt att de samarbetar? Om sa &r fallet, hur ska ldrare och
studenter sikerstilla att det 4r en individuell uppgift som ldmnas in for
examination, trots att samarbete forekommit? Det ar ju knappast rimligt
att forvénta sig att studenter 6verhuvudtaget inte pratar med varandra.
Hur vi som lédrare ser pa detta maste vi tydliggora for oss sjélva, for
kollegor och for studenter. Det dr som jag ser det en grundforutsittning
for att kunna diskutera vad som riaknas som fusk och plagiat — och inte.
Spelreglerna behdver klargdras i storre utstrackning.

Larares och studenters syn pa vad som ar att betrakta som fusk och
plagiat viaxer dock inte fram ur tomma intet. Ytterst handlar det om
vilka normer och vérderingar som konstrueras i relation till en orga-
nisatorisk, institutionell och kulturell inramning. Det kan t.ex. vara sa
som Parameswaran och Devi (2006) visar i en studie inom en ingen;jors-
utbildning — att kopiering av andras laborationsrapporter betraktas som
nistintill legitimt. Ett intressant resultat i studien ar att det var férre
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studenter som kopierade rapporter under forsta terminen, men dé de
blev medvetna om att andra studenter kopierade och att den under-
visande laborationspersonalen var medveten om detta men inte gjorde
nagot at det, sd okade andelen studenter som &ven de kopierade rap-
porter. De virderingar och handlingsménster som fanns — och som re-
producerades — i det sammanhanget kan nidrmast sigas uppmuntra till
att fuska och plagiera. I andra sammanhang kan rddande viarderingar
och handlingsmonster leda fram till andra synsétt pa fusk och plagiat.
Intressant blir d& att fundera &ver vilka attityder och vdrderingar som
rader bland lérare, forskare och studenter pa den egna arbetsplatsen.
Hur dr det inom den egna dmnesavdelningen? Inom institutionen eller
akademin? Har personer olika attityder och forhéllningssétt till detta
med fusk? Sannolikt dr det s&, och da kan man undra varfor det ar sa
och vad det kan fa for foljder. Detta &r sannolikt en av anledningarna
till att i princip samtliga laroséten inom hogre utbildning i vérlden har
négon form av larosdtesdvergripande definition av, och regler mot, fusk.
Sutherland-Smith (2010) framhéller att det forefaller finnas en diskurs
om att fusk och plagiat kan forstas och hanteras pa samma sétt inom ett
specifikt laroséte, trots att det sillan forhaller sig sa.

Pa en mer Overgripande kulturell niva finns det ocksa skillnader
1 hur man ser pa detta med fusk och plagiat. Eller réttare sagt — det
kanske dr sa att manniskor konstruerar skillnader mellan “oss” och ”an-
dra” som gor att ”de andra” uppfattas std for ndgot udda. Exempel-
vis for Leask (2006) ett resonemang om hur asiatiska studenter ur ett
vésterldndskt perspektiv latt konstrueras som ndgra som lér och dr pa
annat sétt bara for att de kommer fran en annan kultur. En foljd av detta
kan bli att de uppfattas sta for mer fusk och plagiat &n andra inhemska
studenter, eftersom de kan ha vissa andra strategier att lira och for-
hélla sig till: exempelvis hur en text byggs upp. En malande beskriv-
ning for detta kan vi hdmta hos Tucker (2003) som redogér for skill-
nader mellan studenter fodda och uppvuxna i USA respektive Korea.
Dair de amerikanska studenterna var inforlivade i en akademisk diskurs
liknande den i Sverige, hade de koreanska studenterna vid koreanska
universitet andra sétt att agera och ténka. Enligt Tucker anser koreanska
studenter exempelvis att det ar oartigt, respektlost och till och med
vanhedrande” (s.7) [min dverséttning] att fora ett argumenterande reso-
nemang i en text som ifrdgasatter en auktoritet, t.ex. en professor. Med
samma logik anses det oartigt att inte ligga ndra en ursprungstext, vilket
i en amerikansk — och svensk diskurs — riskerar att betraktas som pla-
giat. Savil Leasks som Tuckers slutsatser ar att vad som uppfattas som
fusk och plagiat &r socialt konstruerat och ddrmed kan det forstas och ta
sig olika uttryck i olika kulturer (se dven Sutherland-Smith, 2010).
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Att det finns skillnader i hur studenter forstar och forhaller sig till en
uppgift blir tydlig och uppenbar nér man gor dylika jamforelser. Det
blir dock mer utmanande att identifiera likartade skillnader inom det
som vi vid en forsta anblick uppfattar vara en heterogen grupp, med
till synes samma attityder, viarderingar och handlingsmonster. I detta
sammanhang kan man knyta an till vad jag menar &r en viktig hogskole-
pedagogisk kompetens, nimligen att forsoka forsta hur studenter tanker,
uppfattar, ldr och agerar. Jag tinker inte hér ga in nidrmare pa fragan
kring hur studenter uppfattar, lar och forstar saker generellt (se istéllet
t.ex. Marton, 1977; Marton, Hounsell & Entwistle, 1986; Ramsden,
2003). Min avsikt hér dr att fokusera pa hur ldrare kan sitta sig in i
studentens perspektiv: vilka mojliga bevekelsegrunder kan det finnas
for att en student tar till fusk eller plagiat? Som jag ser det handlar det
inte om att individer dr naturligt odrliga. For att nimna nagra faktorer
sa kan fusk och plagiat uppkomma av t.ex. okunskap, bekviamlighet,
oformaga och tidspress. Aven otydligheter i examinationsuppgifter,
betygshets, hoga inre och/eller yttre krav kan bidra till att fusk upp-
kommer (se dven Carroll & Zetterling, 2009; Devlin & Grey, 2007;
Hult & Hult, 2003).

Att som ldrare forstd dessa bevekelsegrunder dr ett steg pa vigen
till att utforma undervisningen och ldrandet pa saddana sitt att ldraren
motverkar fusk och plagiat. Det blir med andra ord ett férebyggande
arbete jag vill framhéva, framfor de kontrollerande system av typen
Urkund, Safe Assign och Genuine Text, for att nimna nagra s& kall-
lade antiplagiatsystem som ldrosédten anvénder. Jag har pa ett principi-
ellt plan inget emot dessa system — oavsett de fortjanster och brister de
har — men jag menar att det finns en risk att det skapas en vertro pa att
dessa system ska stdvja plagiat. System kan luras och kringgas. Larare
och studenter riskerar dessutom att bli systemens hantlangare, som ma-
tar dessa med studenttexter i en aldrig sinande strom. Systemen skapar
pa det viset organiserande principer for hur fusk och plagiat ska forstas
och bemétas. For att spetsa till det kan man sdga att fokus ddrmed ham-
nar pa att mata systemen och varna for dess granskande makt. Detta
gors istdllet for att man pa landets ldrosdten koncentrerar sig pa grund-
problemen och grundorsakerna, och pé att bygga upp och vérna om en
utbildnings- och larandekultur dér fusk och plagiat inte har ndgon plats,
eller mojligen har en annan roll — vilket jag ska aterkomma till senare.

Jag har i detta avsnitt satt fokus pa hur olika organisatoriska, insti-
tutionella och kulturella inramningar kan skapa olika vérderingar och
handlingsmonster relaterat till fusk och plagiat. I de ndrmaste avsnitten
ska jag dgna mig at denna artikels huvudfraga; hur kan man som la-
rare arbeta for att motverka fusk och plagiat bland studenter? Jag kom-
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mer bl.a. att problematisera och argumentera for att man kan (a) tydlig-
gora konsekvenser, (b) betona ldrandet, (c) tydliggora uppgifter sa att
oklarheter inte uppstar, (d) variera examinationsuppgifter och examina-
tionsformer, (e) folja studenternas arbetsprocess, samt (f) betona hogre
vérden, t.ex. att arbeta enligt god vetenskaplig sed. Jag kommer i ett av
dessa teman att aterknyta till artikelns inledning och beskrivningen av
hur det kom sig att jag lyckades identifiera just det forsoket till fusk.

Jag gor inte ansprak pd att diskutera detta komplexa d&mne pa ett ut-
tommande sitt, tvirtom. Det dr viktigt att forhélla sig 6dmjuk infor alla
de mojliga infallsvinkar som kan anlédggas pa &mnet. Den stora skaran
av uppfinningsrika och pedagogiskt medvetna och kompetenta ldrare
som verkar vid landets universitet och hogskolar besitter sammantaget
en otrolig potential att utveckla metoder, uppgifter och forhallnings-
sdtt kring hur man kan arbeta for att motverka fusk och plagiat (se t.ex.
Carroll & Zetterling, 2009; Henriksson, 2008). I det perspektivet kan
mitt bidrag i denna artikel kanske ge ndgra nya idéer och infallsvinklar,
och inspirera till utveckling.

A) Tydliggora konsekvenser av fusk

Ett sitt att motverka fusk ar att man som larare gor studenterna med-
vetna om vilka foljderna kan bli om man tar genvigar. Den som fun-
derar pa att fuska bor rimligen 6verviga vilka eventuella vinster fusket
kan bidra med och vilka eventuella negativa konsekvenser det kan leda
till. Min erfarenhet &r att sdvil studenter som hogskolans ldrare i forsta
hand tanker pa de formella paféljder som kan komma i friga om fusket
uppticks. Jag ska uppritthilla mig ett tag vid pafoljder, innan vi gar
vidare till vilka andra foljder fusk kan fa, sirskilt for larandet.

Under ar 2010 blev 750 studenter vid landets ldrosdten foremal for en
disciplindtgérd, och det 4r en 6kning med ca 48 procent fran 2009 (Hog-
skoleverket, 2011). En disciplindtgérd kan innebira en formell varning
eller avstdngning fran studierna, dvs. frdn undervisning, examination
eller att vistas i vissa lokaler. Den vanligaste orsaken till disciplindtgérd
var plagiering, vilket forekom i 406 av fallen. Det totala antalet 750
studenter som varnades eller stingdes av, utgdr 0,23 procent av antalet
helarsstudenter. Vid en omrakning som om samtliga studenter vore hel-
tidsstuderande s& 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 &r i realiteten med fusk och plagiat dr svart att veta. Allt fusk
uppticks naturligtvis inte och en del fusk som uppticks rapporteras inte
vidare eftersom larare ibland forsoker hantera situationen pé andra sétt.
Exempel pa andra l6sningar &r att studenter far gora om uppgiften eller
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genom att de blir utsatt for ett "allvarligt samtal”. Aven om jag delvis
kan forsté att larare gor dessa val, hellre dn att ga in i processen med
att gora det misstankta fusket till ett formellt drende, anser jag att det
ar viktigt att larare anmailer upptéckten till det egna ldrosétets disciplin-
niamnd. Det handlar inte bara om rittvisa mellan studenter, utan ocksa
om hogskolesystemets legitimitet. Om en examen eller utbildning ska
uppfattas ha nagot vérde, maste det finnas en tilltro till att utbildningen
har gett upphov till kunskaper, fardigheter och forhallningssitt och att
man inte tagit genvégar i systemet.

I detta sammanhang kan man fraga sig hur en student som fuskar
upplever sina val. Det &r knappast med stolthet nagon fuskar, om det
inte dr sd att man intalar sig att man dr “duktig” for att man lyckas
lura systemet eller ldrarna och komma undan med det. Men ar det den
enda kdnslan? Vad hinder med den positiva kédnslan av stolthet dver att
ha klarat av en prestation, om man vet att man har fuskat i detta? Kan
man dé kénna sig lika stolt och n6jd? Och kan det vara sa att det vérsta
med att bli ertappad med att fuska inte dr en formell varning eller en
avstdngning, utan vissheten om att andra vet om att man har fuskat?
Hur paverkas péverkas en person av nagot sddant? Jag ldmnar dessa
fragor obesvarade hdr, men jag ser ocksa en potential i att diskutera
detta omrade med studenterna. Pa sa vis kan de kanske inse att fuskande
innebdr att man far leva med den vissheten resten av livet. For vissa stu-
denter kan nagot sadant vara psykologiskt jobbigt, medan det inte alls
bekommer andra. For en del studenter &r motivet till att inte fuska dven
kopplat till identiteten, dvs. att man inte ser sig sjdlv som nagon som
fuskar (Colnerud & Rosander, 2009).

Att informera studenter och samtala med dem om f6ljderna av att
fuska ser jag som en viktig del i det forebyggande arbetet. Ett sitt att
tydliggora konsekvenser, dr att studenterna far skriva under ett intyg pa
att de blivit informerade om att de inte far plagiera och om hur killor,
referenser och annat stodmaterial ska hanteras. De kan ocksé intyga att
de har for avsikt att arbeta i enlighet med god vetenskaplig sed och att
de dr medvetna om att plagiat &r detsamma som fusk och att det leder
till anmélan till disciplinndmnd. Pa det viset kan man troligen minska
risken for att studenter som blir pdkomna med att fuska forsoker bort-
forklara sitt agerande med att de inte visste att man inte fick gora pa det
viset.

Ett dilemma med att lata studenter skriva under ett dylikt intyg be-
star i om de fullt ut forstar vidden av vad de har intygat. Om vi tar
formuleringarna ovan som exempel, vad innebédr egentligen frasen ar-
beta i enlighet med god vetenskaplig sed”? Efter hur lang tid ar det
rimligt att anta att en student kan avgora vad som &r god vetenskaplig
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sed: forsta terminen? Mitten av utbildningen? Eller dr det inte forrdn
pa avancerad nivd man kan forvénta sig att nagra sadana insikter kan
borja blomma ut? I detta sammanhang bor ocksa framhéllas att svaren
pa dessa fragor sannolikt varierar beroende pé vilket &mne eller kun-
skapsomrade som avses (se t.ex. Blasjo, 2004; Brodin, 2007; Hultén,
Hultman & Eriksson, 2007; Olstedt, 2001). Jag aterkommer till fragan
om god vetenskaplig sed, men ndrmast gér jag in pa betydelsen av att
betona ldrandet.

B) Betona larandet

Ett sitt att arbeta for att motverka fusk kan det vara att specifikt betona
larandet och studiernas syften och mal. Studenten ska ldra, det &r vi
overens om: kunskaper, fardigheter, forméagor och forhallningssétt ska
utvecklas. Studenterna ska forsta det de ldser och de kanske ocksa ska
bli bérare att vissa specifika virderingar, t.ex. ett rittspatos om man
utbildar sig till jurist eller en humanistisk virdegrund om man utbildar
sig till forskollarare eller l4rare. Att betona larandet och de kompetenser
som studenterna ska utveckla genom studierna, kan vara ett sitt att fa
dem att se att fusk och plagiat innebér att de undandrar sig mdjligheter
att lara.

Studenternas priméra syften med studierna kan emellertid vara helt
andra &n att lira sig s& mycket som mdjligt. Kortsiktiga egna mal som
att spara tid, klara godként pa kursen, samla hogskolepoing eller ta exa-
men for att sedan kunna soka arbete kan vara studenters drivkrafter.
Att snabbt na dessa mal kan vara en drivkraft for att fuska och plagiera
(Baggaley & Spencer, 2005; Hult & Hult, 2003). Som ldrare maste man
vara medveten om hur studenter ser pd detta utifran sina egna bevekel-
segrunder, sa att man inte idealiserar larandet till den grad att studen-
terna tappar fortroendet for lararen.

Aven nir man som lirare i ord betonar vikten av ldrandet, sd r det
uppenbart att det ar i handling det framgar vad man egentligen vérderar.
Om en ldrare i undervisningen och examinationen enbart sitter fokus
pa enkla kunskapsformer, sdsom att memorera och aterge information,
sé &r det vad studenterna kommer att inrikta sig pd. Om man daremot
undervisar med inriktning pa problematisering, analys och kritiskt tén-
kande och premierar dessa kompetenser vid examinationer, dkar sanno-
likheten att studenterna riktar fokus mot just detta. Med andra ord ar
frdgan om vilken form av ldrande och kunskapsutveckling som lérare
efterstravar och premierar i kurser, direkt kopplad till vilka strategier
studenterna utvecklar for att léra.
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I pedagogiska sammanhang anvdnds begreppen ytinriktat ldrande och
djupinriktat ldrande for att beskriva olika strategier nar man forsdker
lara. Begreppen har ursprung i forskning fran 1970-talet och 1980-talets
borjan kring hur studenter inom hogre utbildning ndrmade sig texter de
laste (Marton, 1977; Marton, Hounsell & Entwistle, 1986; Marton &
Booth, 2000; Ramsden, 2003). Forskarna identifierade tva huvudstrate-
gier i1 ldsningen, dar den ena var att fokusera pa sjilva texten och orden
déri och via dem arbeta med att tolka, memorera och aterge innehéllet.
Den andra strategin handlar mer om att ha fokus pa helheten och sam-
manhanget och forsoka identifiera vad texten handlar om. Den senare
strategin innebdr att man, istdllet for att koncentrera sig pa enskilda ord
och meningar, stravar efter att identifiera idéer och budskap, vilka argu-
ment som framfors och hur argumenteringen ar byggd samt vilka som
ar de centrala begreppen. Forskningen visade bl.a. att det sitt pa vilket
studenter tog sig an texter, hade betydelse for hur de forstod texterna.
Exempelvis leder ett ytinriktat l1drande i hdgre grad till missforstand och
en begréinsad forstaelse av helhet, dn vad ett djupinriktat larande gor.

Utifran detta kan man som ldrare fraga sig vilket lirande den egna
undervisningen och examinationen premierar? Tillimpar jag examina-
tionsformer och uppgifter som leder till att studenterna anvinder sig
av ett ytinriktat eller ett djupinriktat larande? Uppgifter som premierar
ett ytinriktat larande, t.ex. att aterge information, kan 4 ena sidan upp-
muntra till att flytta information utan egen (liro)insats. A andra sidan
ar det inte sdkert att uppgifter som &r mer inriktade pa ett djupinriktat
larande, med betoning pa forstaelse, automatiskt leder till att risken for
fusk och plagiat minskar. Studenter kan frestas att ta genvégar och fuska
1 sin strdvan att visa sin forstéelse.

Men kan studenters uppriktiga dnskemal om att ldra sig dven leda
till att de fuskar? Kan man forestélla sig tanken att driftiga och kun-
skapssokande studenter kan lockas till tvivelaktiga metoder for att fa
dgna sig at, ur deras perspektiv, viktiga lardomar? Det &r ju faktiskt
mdjligt att studenter kan uppfatta examinationsuppgifter som sa trakiga
och meningsldsa, att de av den anledningen véljer att ta genvédgar och
fuska. Att de vill dgna tiden &t nagot vettigare ldrande, dn att gora exa-
minationsuppgifter som de uppfattar vara meningsldsa. Kanske ldsa en
bok till, istdllet for att tenta av en annan bok som de sjélva uppfattar att
de forstar? Vi aterkommer till detta men forst ska jag ga in pa betydelsen
av att tydliggora uppgifter och forvéintningar for att motverka fusk.
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C) Tydliggora uppgifter och forvantningar

Att tydliggora uppgifter och forvantningar pa prestationer ar en viktig
funktion som alla ldrare har for att motverka fusk (Devlin & Grey, 2007;
Harris, 2011). Otydligheter kring vilka krav som géller kan skapa osé-
kerhet och gora att studenter tvingas finna egna vagar till att tolka, for-
std och genomfora uppgifter i sina ldrandeprocesser.

Otydligheter kan handla om sa enkla faktorer som att larare forkla-
rar uppgifter pa olika sitt eller att man skriver med olika ord pé olika
stillen 1 information till studenter. Som ldrare kan man dé tycka att
informationen finns dir, medan studenter kanske sitter fokus pa skill-
naderna och blir osdkra pa vad som giller. Att tydliggdra uppgifter och
forvantningar kan dven handla om huruvida studenter far samarbeta el-
ler inte, vilka hjdlpmedel som fér respektive inte far anvindas, eller om
olika uppgifter tillats bygga pa varandra. Om studenter far samarbeta
bor det tydliggoras vilka forvintningar som finns i fraga om t.ex. att
kunna se vilken student som skrivit vad, och om studenterna ska kunna
svara for hela arbetet eller bara sin del.

Att tydliggora forvantningar, instruktioner och uppgifter handlar
om att ldrare och studenter behdver forsta varandra sé langt det dr mgj-
ligt. Jag vill dock pasta att det inte dr mojligt att forsta varandra fullt ut,
och det gor att det i princip alltid finns utrymme for tolkningar och egna
initiativ. Vad innebér det t.ex. om man séger eller skriver att studenter
ska gora en uppgift enskilt? Far de da inte prata med varandra 6verhu-
vudtaget? Inte alls 14sa varandras texter? Eller far de samarbeta, t.ex.
diskutera &mnet och sedan skriva egna texter? Ett sdtt att synliggdra hur
olika instruktioner kan forstas &r att lata studenterna tala om for lararen
hur de forstétt uppgiften, t.ex. genom att beskriva hur de har tinkt sig
att ta sig an arbetet. Om samma uppgifter aterkommer fran ar till ar lar
man sig som ldrare en del om vilka eventuella missforstaind som kan
uppsta och vad man verkligen maste podngtera. Men da kan ett annat
dilemma uppsta: hur hanterar man uppgifter som aterkommer fran kurs
till kurs med tanke pé fragan om fusk och plagiat? Detta ska jag g in
lite ndrmare pa nedan.

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

Inom den hogre utbildningen &r det vanligt att en och samma kurs ges

under flera &r utan att nagra storre fordndringar sker, vare sig gillande
vilken litteratur som anvénds eller vilka former for undervisning och
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examination som tillimpas. Det hdnder ocksa att examinationsuppgifter
ateranvinds 1 sin helhet eller att de endast modifieras i en begransad
omfattning. Ur ldrarens vardagsperspektiv kan detta vara praktiskt och
tidsbesparande, men ur studenternas perspektiv kan det vara en onodig
inbjudan till att fuska. Studenter har ofta god kontakt med varandra och
de vet vilka kurser som kamrater ldst. Detta géller sarskilt i utbildnings-
program dér studenter via t.ex. faddersystem far god kontakt med dem
som ligger fore i programmet. Att inte variera uppgifter uppmuntrar i
onddan studenter till att “ateranvénda” tidigare studenters arbeten och
examinationsuppgifter (se t.ex. Parameswaran & Devi, 2006).

Av resursskal gar det sdllan att helt omarbeta kurser fran ar till ar. Ett
sdtt att anda ekonomisera sina ldrarresurser kan vara att ha en ”bank” av
examinationsuppgifter att variera mellan fran ar till &r. Men da instéller
sig frdgan hur man kan arbeta for att se till sa att studenter inte ateran-
vénder andra studenters examinationsuppgifter? Det enklaste svaret &r
att se till sa att studenterna inte inser att vissa uppgifter kan ateranvén-
das.

Det andra séttet dr att ldraren har ett system for att kontrollera texter
dven fran tidigare ar. Detta dr ett exempel pa ndr antiplagiatsystem sa-
som t.ex. Urkund, Safe Assign eller Genuine Text kan komma till sin
ritt. Den episod som aterberdttades i kapitlets inledning var frén en
kurs ddr vi ateranvdnde vissa examinationsuppgifter sa att de aterkom
vartannat eller vart tredje ar. Som framgér av beskrivningen var det en
student som fuskade och dteranvénde en text som en annan student hade
skrivit. Studenten hade tagit en text som ldmnats in tva ar tidigare och
arbetat om vissa meningar, t.ex. vant pa ordfoljden eller bytt ut ord till
synonyma uttryck. Fragan dr om denna text hade “fastnat” i ett digita-
liserat antiplagiatsystem? Hade tillrackligt stora delar av texten marke-
rats som “Overensstimmande” sé att larare eller examinator hade upp-
mérksammat detta? Jag har inget svar pa det eftersom detta intrdffade
innan Hogskolan i Gévle kopt in nagot antiplagiatsystem. Men hur kom
det sig da att fusket upptécktes?

De texter som studenterna pa den aktuella kursen ldmnade in, om-
fattade mellan en och tre A4-sidor och bestod av reflekterande svar pa
tva fragor utifran kurslitteraturen. Néar dessa uppgifter skulle exami-
neras gick jag igenom samtliga uppgifter vid ett och samma tillfélle,
vilket ofta tog en arbetsdag eller mer. Det gjorde att jag i alla fall del-
vis kunde halla olika texter i minnet och emellanat kidnna igen fraser
som dterkom 1 olika texter. Jag gjorde dven sa att jag klippte in alla
studenters texter i en och samma Word-fil, dirav att dokumentet som
ndmndes i inledningen omfattade nistan 200 sidor. Nér jag da tyckte
mig kdnde igen ndgon fras, klippte jag in den i Words sokfunktion och
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sokte igenom hela dokumentet for att se om den mdjligen forekom pa
annat stdlle. Om sokningen gjorde sa att jag hittade andra texter dér
frasen aterkom, jimforde jag texterna. I de fall liknande fraser aterkom
berodde det oftast pa att studenterna formulerade sig likartat vid sin l4s-
ning av vissa avsnitt i boken eller att de lag textnéra nar det gillde nagra
centrala beskrivningar av begrepp som gjordes i boken. Men som jag
beskrev i inledningen av artikeln identifierade jag pa detta sdtt en text
som var en medveten omarbetning av en annan text. Till saken hor att
det Word-dokument jag klippte in studenternas uppgifter i, var samma
dokument fran flera ér tillbaka. Det var dérfor jag med viss forvaning
kunde konstatera att ursprungstexten hade lamnats in tva ar tidigare och
att studenterna i den arskullen inte ldngre gick vid hogskolan. Hur kom
det sig da att studenten som ldmnat in den omarbetade texten hade fatt
tag 1 ursprungstexten? Det funderade jag en del dver, men den gatan
fick sin 16sning da 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 pojkvéns
tva ar gamla uppgift och arbetat om den och trott att hon skulle komma
undan med det.

Att jag arbetade pa det viset berodde pa att vi i den kursen ateran-
vénde vissa uppgifter med tva till tre &rs mellanrum. Jag var medveten
om att studenter kunde tdnka sig att samarbeta eller till och med fuska
och darfor granskade jag systematiskt texterna. Trots att det hdnde snart
tio ar tillbaka i tiden, dr det fortfarande en bra episod att aterberétta for
studenter for att visa att vi ldrare kan ha en méngd olika knep for att
identifiera fusk i olika former.

Andra tecken pa att fusk kan ténkas forekomma, &r om det finns
ologiska hopp eller pldtsliga stilbrott i en text, om det dr en ojamn
spraklig stringens eller sprakliga variationer (Gustafsson m.fl., 2010).
Ofta dr det sma detaljer i en text som vécker misstanke. Exempelvis kan
variationer i textens utformning: t.ex. storlek, typsnitt, svirtning eller
indrag vara tecken pa slarvigt inklippta textavsnitt.

Inom den hogre utbildningen utgér skriftliga texter det dominerande
underlaget for examination. Vérdet av muntlig examination bor dock
inte underskattas, séirskilt med tanke pa det lirande som maste till
for att klara av denna typ av examination. I kapitel 3 i denna bok ger
Janne Margrethe Karlsson exempel pa hur muntliga examinerande se-
minarier kan genomf6ras och vilka utmaningar man kan stéllas infor,
t.ex. studenter som inte sdger s mycket. Dessa utmaningar gar dock
att hantera, vilket Karlsson beskriver i sin artikel. Med tanke pé fra-
gan om fusk och plagiat kan muntliga examinationer spela en viktig
funktion, eftersom det da &r svart att fuska. Exempelvis visar Widén
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och Bohlin (2007) att det dr den examinationsform som savél larare
som studenter anser vara svarast att fuska vid. Léttast att fuska ansags
det vara vid hemtentamen och grupparbeten, vilket ar intressant efter-
som dessa examinationsformer ocksé dr sddana som ofta tillskrivs ett
pedagogiskt virde da de stimulerar till eget reflekterande och ldrande.
Det édr dock mojligt att fuska vid en muntlig examination som man ge-
nomfor pa distans, t.ex. via ett webbaserat konferenssystem. Det ar da
inte sékert att man alltid kan se den som pratar, och d&ven om man har
en fungerande webbkamera, sa kanske man inte ser vilka anteckningar
eller andra hjdlpmedel studenten har bredvid sig. I en sddan situation
vore det dé inte bra att ha f6ljt studentens arbete over tid sd att man vet
vad denna har gjort? Den frdgan ska jag diskutera nidrmast.

E) Folja studenternas arbetsprocess

Ett enligt mig mycket effektivt sétt att motverka fusk och plagiat &r att
som lérare folja studenternas arbetsprocess och larande dver tid. Man
kan visserligen tdnka sig att f6lja samma studenter under flera &r, t.ex.
att man moter dem i flera olika kurser. Men det jag hér tanker pé ar ett
betydligt kortare tidsspann dn si, nidmligen inom ramen for en kurs.
Fusk sker ofta kopplat till enskilda stdrre eller mindre inlamningsupp-
gifter i enskilda kurser. Som ldrare anger vi ofta vad examinationsupp-
giften bestér i och sedan mottar vi ett fardigt arbete fran studenterna.
Det skulle jag vilja pasté &r det vanligaste sittet att arbeta som lérare,
forutom dé det ar frdgan om lédngre PM, uppsatsarbeten eller examens-
arbeten dé studenten kan fa handledning. Men dven vid handledningar
ar det inte sjdlvklart att man som ldrare lagger upp arbetet sd att man har
mojlighet att f6lja hur arbetet véixer fram fran idé, 6ver skisser och text-
utkast till reviderade texter och ett slutligt resultat i form av en férdig
text. Det hinder emellanat ocksé att man stoter pa studenter som véljer
att undvika handledning och leverera mer eller mindre “fardiga” texter.
Som handledare kan det da vara sdrskilt befogat att stilla sig frigande
till pa vilket sétt texten kommit, eftersom man inte har haft nagon insyn
i arbetsprocessen.

Min podng hir &r att det 4r mdjligt att f6lja en process over tid dven
dé studenterna gor mindre inlimnings- eller examinationsuppgifter. Ut-
maningen for ldraren blir d& att formulera uppgifter och arbetsgangar
for sig sjilv och for studenterna sa att detta mojliggors. Det kan t.ex.
innebdra att studenterna ska gora en plan for sitt arbete som redovisas,
att de ska redovisa hur de genomfort litteratursékningar och vilka sok-
ord och sokmotorer de anvént. Som ldrare kan man ha korta formella
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avstimningar kring en arbetsprocess eller mer informella spontana
samtal om arbetet. Studenter kan dven fa i uppgift att spara utkast av
olika versioner av en uppgift som ska ldmnas in tillsammans med den
slutliga versionen, som dr den som examineras. Detta sitt att synliggora
en arbetsprocess kan dven goras med mycket kortfattade uppgifter, t.ex.
skrivuppgifter pa en A4-sida. Vid lite storre arbeten kan studenterna,
forutom att ldmna in utkast gjorda vid olika tidpunkter, dven ldmna in
det grundmaterial som arbetet bygger pa, exempelvis intervjuer eller
enkdter om det dr fragan om ett uppsats- eller examensarbete. Jag tror
inte det ar sérskilt manga handledare som tar del av t.ex. intervjuinspel-
ningar, om sddana dr genomforda. Far studenterna tidigt veta att man
som ldrare vill ta del av utgangsmaterial och olika utkast, sa forsvarar
det for studenter som eventuellt kunde ténka sig att fuska.

Att folja en arbetsprocess, savél nér det géller korta och mer avgran-
sade examinationsuppgifter som nér det handlar om mer omfattande
uppgifter t.ex. uppsatser eller examensarbeten, ger ocksd mdjlighet att
paverka arbetsprocessen om man sa vill. Man kan t.ex. ge aterkoppling
till studenten sé att denna fordjupar sitt larande, eller sa kan man under
arbetets gdng ge ny information eller nya forutsittningar sa att arbets-
processen paverkas. Pa detta sitt kan ambitionen att folja studenter-
nas arbetsprocess dven ge oss som ldrare vardefull information om hur
studenter uppfattar, angriper och loser olika problem och vilka kunska-
per, fardigheter och formagor studenterna har — och inte har. Det ger oss
larare Oppningar till att paverka studenternas ldrande i en positiv rikt-
ning samtidigt som det skapar mdjlighet att, om man sé vill, anvinda
det underlaget till att examinera studenter.

En del av det jag foreslagit ovan kan verka tidskrdvande och jag
maste i drlighetens namn tillsta att jag sjélv inte gor detta systematiskt
om det &r korta uppgifter, dven om jag har provat. Som tidigare sagts
ar utmaningen att finna tid och att frigéra resurser som stodjer mojlig-
heterna att f6lja studenterna i arbetsprocessen. I detta kan savél vi ldrare
som studenter ha stor hjdlp av nya tekniker och olika former av digitala
resurser, sdsom en gemensam plattform dér en text successivt tillats
véxa fram. Nagra exempel; om en eller flera studenter skriver en uppgift
i en sé kallad wiki, s finns mojlighet att se olika versioner av en text,
dvs. vilka dndringar som &r gjorda, nér de dr gjorda och av vem.> Om
det t.ex. dr flera studenter som arbetar med samma uppgift sa kan man
pa det sittet folja olika personers arbetsinsats.

Om man som ldrare tydliggora for studenterna att man har mojlig-
heten och ambitionen att folja deras arbetsprocess, och synliggora att
man dven gor sa, sa kan det gora att studenter drar sig for att fuska. Att

3 En Wiki dr en webbsida med sdrskilt grinssnitt dir besokare enkelt och snabbt sjélva kan redi-
gera och publicera ett innehall utan foregdende granskning av andra personer. En central funktion i en
Wiki dr versionshanteringen, dvs. att dldre versioner av texten finns kvar och kan dterskapas och att
andringar som dr gjord darmed kan spéras. En av de mest kinda “wikis” ar Wikipedia.
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uppmirksamma sjédlva arbetsprocessen och inte bara slutprodukterna,
bidrar enligt mitt resonemang indirekt till att sétta fokus pa larandet. P&
det séttet kan ocksd mojligheten 6ka for att inte bara ldrare utan dven
studenter forflyttar fokus frén slutresultat till arbetsprocess och lérande.
Det kan i sin tur bidra till att studenterna forstar att eventuellt fusk inte
gynnar dem i langa loppet.

F) Betona hogre varden sasom att arbeta i enlighet
med god vetenskaplig sed

Ett sétt att motverka plagiat dr att som ldrare fa studenterna att relatera
till hogre varden. Jag tanker dé inte bara pa moraliska och etiska vér-
den utan dven professionella virden och idéer sdsom t.ex. vetenskapliga
forhallningssétt och god vetenskaplig sed. Kan man fa studenter att, pa
ett kritiskt satt, relatera till och identifiera sig med dessa hogre varden
och att se dem som nagot att efterstriva, kan studierna fa ett egenvirde
som gér utdver att klara enskilda examinationsuppgifter. Genom att be-
driva sina studier i enlighet med vetenskapliga forhallningssétt och god
vetenskaplig sed, kan studenter ocksa ansluta sig till dessa hogre virden
och kan da i tanke, sjalvbild och identitet uppfatta sig som en del av
dessa. Att de intrdder i ett kollektiv som omfattas av unika hogre varden
dér stolthet och virdena i sig blir drivkraft for professionalitet. Med
Bourdieus terminologi skulle man kunna séga att det handlar om att
utveckla och omfattas av ett kulturellt kapital (Bourdieu, 1985; Carle,
1998) som bl.a. bygger pa att man inte fuskar och plagierar, utan pa det
motsatta: att sadant motverkas. En symbolhandling for att manifestera
detta kulturella kapital dr de s.k. doktorsringar som de som avldgger
doktorsexamen har ritt att bira. Ringarna symboliserar ett forbund med
vetenskapen, med dess ideal och hogre virdena.

Vetenskaplighet och god vetenskaplig sed kan alltsa vara sidana
hogre viarden, men vad star da det for? Fragan om vad vetenskaplighet
innebdr och hur god vetenskaplig sed kan forstas dr foremal for ater-
kommande diskussioner. Inom akademin dr detta en central fraga som
standigt maste diskuteras och tererdvras eftersom forutsdttningar dnd-
ras, positioner forflyttas och nya aktérer kommer in i verksamheterna
(se t.ex. Hasselberg, 2009; Hultén, Hultman & Eriksson, 2007; Rider &
Jornesten, 2007; Vetenskapsradet, 2011).

Vad som uppfattas vara god vetenskaplig sed tar sig dock lite olika
uttryck inom olika discipliner, ofta beroende pa skillnader i epistemo-
logiska och ontologiska utgangspunkter och antaganden. Skulle jag for-
s6ka mig pa nagot mer allméngiltigt sitt att beskriva vetenskaplighet
och god vetenskaplig sed sa handlar det exempelvis om att man pa ett
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intellektuellt hederligt stt genomfor forskning med noggrannhet och
att man med hog integritet bygger de vetenskapliga analyserarna, tolk-
ningarna och slutsatserna.

En aspekt av god vetenskaplig sed dr sdlunda att man ska referera
och citera pa korrekta sétt och inte sjilv gora ansprak pa ndgot som
man hidmtat ndgon annanstans ifran. Det racker dock inte med att upp-
lysa studenterna om det eller att betona sjélvstidndigheten i arbeten de
ska gora. Enligt Carrol och Zetterling (2009) betyder sadana kommen-
tarer ofta vildigt lite om inte studenterna “redan har grundldggande
kunskaper i ett vetenskapligt skrivséitt och problemlosning” (s. 21).
Om det stdmmer, blir det viktigt att studenterna redan fran forsta in-
ledningen av en hdgre utbildning far bekanta sig med vetenskapliga
fragor och forhallningssitt och att detta sedan systematiskt genomsyrar
utbildningen. Emellertid dr det ofta forst senare i utbildningsprogram
som studenter stélls infor situationer att gora sjdlvstdndiga arbeten, dér
fragor kring vad god vetenskaplig sed é&r stélls pa sin spets.

Visst dr det viktigt att studenterna blir medvetna om vad de far gora
och inte far gora, men for att de ska utveckla en egen kénsla och for-
staelse av vad god vetenskaplig sed dr, méste de ocksa fé veta varfor
eller varfor inte de ska gora, tinka eller forhalla sig pa ett visst vis. Att
referera och citera handlar inte bara om att ge andra erkdnnande for sitt
arbete. Exempelvis menar Harris (2011) att man pa det viset stiarker
sin egen trovardighet i texten samtidigt som man visar sin formaga att
forhalla sig till andras argumentation, resultat eller slutsatser. P4 det
viset ger texten ett mer kvalificerat intryck och det &r ett argument som
rimligen borde tilltala studenter. Pa det sittet kan studenten ge uttryck
for hur denne delar de hogre virden som vetenskapligheten och god
vetenskaplig sed kan anses std for, och dirmed ockséd gora ansprék pa
det som ett kulturellt kapital.

Fusk som efterstravansvard kompetens?

Jag har i denna artikel hitintills diskuterat och argumenterat for olika
sdtt man som ldrare kan arbeta for att motverka fusk och plagiat. Jag
har ocksé visat att frdgan om vad som betraktas som fusk ar socialt kon-
struerat, dvs. beroende av vilka normer, virderingar och tolkningsramar
som finns i ett visst ssmmanhang (se t.ex. Leask, 20006). Vi kan t.ex. dra
oss till minnet Tuckers (2003) beskrivningar av hur koreanska studen-
ters forhallningssatt till texter och auktoriteter ser ut — t.ex. att det anses
oartigt att i en egen text inte ligga néra en ursprungstext — och att det ar
négot som i Sverige och manga andra vésteuropeiska lander gérna upp-
fattas som fusk och plagiat. Om vi inser att vara uppfattningar om vad
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som dr fusk och plagiat dr resultatet av sociala konstruktioner, sa kan
vi ocksa borja kritiskt granska dessa konstruktioner. En sadan gransk-
ning skulle dé inte bara kunna sitta fokus pa varfor vi betraktar vissa
handlingar som fusk, utan ocksa pé hur vi forstar och vérderar sjilva fe-
nomenet och dess foljder. Ar det t.ex. mdjligt att tinka sig ett eller flera
framtida scenarier ddr den formen av kompetens blir efterstrdvansvard?
Dar det ar viktigt att kunna och ha modet att ta kreativa genvégar? Jag
vill hdr framhalla att det &r med avsikt jag i detta avsnitt anvinder om-
skrivningen kreativa genvégar for att diskutera fusk och plagiat. Det gor
jag som ett led i att prova tanken om det &r mojligt att se fusk och pla-
giat pa nya sétt. De sprakliga konstruktioner vi anvdnder paverkar hur
vi uppfattar och forstar saker. Glidningar i begreppsanviandning, leder
till glidningar 1 hur vi forstér, uppfattar och vérderar saker och ting. Sa,
kan fusk fas att framsta som ndgot efterstravansvart? Eller rittare sagt,
kan kompetensen och modet att fuska fés att framsta och konstrueras
som nagot efterstrivansvart?

Vad hidnder om vi exempelvis for samman bildning, kreativitet och
kritiskt tinkande? Eller formagan att inte per automatik inordna sig i de
maktstrukturer som akademin och samhaéllet satt upp da de definierat
vad som é&r fusk och vad som inte ar fusk? I artikeln stiller jag fragan
om det till och med kan vara sé att anvéindandet av kreativa genvigar
i vissa fall dr ett sdtt for studenter att komma runt meningslosa exa-
minationsuppgifter — eller i alla fall uppgifter som de uppfattar vara
meningslosa? Ett sddant resonemang passar i sa fall framst in pa stu-
denter som &r bade kreativa och genuint kunskapssokande. Och da inte
bara efter det som studierna ger, utan efter nagot mer. Kanske det mest
intressanta for dessa studenter &r det som ligger bortom de av ldrarna
utsedda och definierade examinationsuppgifterna. Kan det vara sa att
traditionella examinationsuppgifter for dessa studenter kan utgora ett
hinder i det fria och kreativa kunskapssokandet? Kan det vara sa att
kreativitet, potential, bildningstdrst och egna drivkrafter att utvecklas
och ldra kan “hdmmas” av akademisk formalia som examinationer? Nu
later det ndstan som om jag argumenterar for att inte ha ndgra examina-
tioner alls. Kanske &r det i den andan jag resonerar, kanske inte. Jag
provar i alla fall ndgra tankespér for att se varthdn de leder. Examina-
tioner vill jag nog ha kvar, men det maste da vara meningsfulla upp-
gifter att géra — och att dven studenterna tycker sa.

Sa hur ar det med kompetensen och modet att ta kreativa genvégar?
Om vi for stunden ldmnar fragor som t.ex. rittvisa och otillborligt age-
rande, dr det dd mojligt att stilla sig fragan om det kan finnas ett varde
1 att studenter ldr sig hur man “lurar system” och organisationer? Att
man lér sig forsta ett system for att sedan inom systemet ldra sig agera
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pa sddant sdtt att man tar sig runt regler utan att bli pdkommen? Det
jag tanker pa dr kanske inte framst enskilda individer som for egen vin-
ning mandvrerar sig runt uppsatta regler och normer, exempelvis fi-
nansmiklare som kringgar bestimmelser och rutiner for att géra ekono-
miska vinster &t sig sjdlva eller at kunder. Istdllet for att agera for privat
vinning, tdnker jag nog mer pa formégan, kompetensen och modet att
agera for nagot dvergripande, nagot allmént gott. I detta sammanhang
skulle man exempelvis kunna ténka sig s.k. ”whistleblowers” (se t.ex.
Miceli, Near & Dworkin, 2008), dvs. de som ser att nagot &r fel och va-
gar ifrdgasitta det pa en arbetsplats. En av utmaningarna med detta re-
sonemang blir att f4 ihop de moraliska dimensionerna. Whistleblowers
agerar i enlighet med moraliska och etiska koder som ar dverordnade
dem sjélva. De ser primért inte till sin egen position, t.ex. att inte riskera
sitt arbete, utan de agerar efter vad de anser vara ritt. En whistleblower
far ofta uppskattning av en bred allméinhet, ddremot sdllan av dem som
ar involverade i det som avsldjas. Men kan en som tar genvdgar inom
akademin anses agera enligt samma eller likartade etiska och moraliska
principer? Finns det i det sammanhanget dverordnade etiska och mora-
liska principer som man kan téinkas agera efter s att kreativa genvigar
(i termen av fusk) uppfattas som ritt och riktigt? Av en bred allménhet?
Inom akademin? Man kan t.ex. ténka sig att en ldrare ger en uppgift
som gar stick i stdv med god vetenskaplig sed eller med etiska normer
och vérderingar. Kan det da vara fusk att gora pa annat sétt 4n vad ldra-
ren sagt? [ varje fall sa uppskattas (i termer av fusk) inte kreativa genvé-
gar inom akademin, tvirtom. Medan en whistleblower ofta tillskrivs en
positiv vdrdeladdning, tillskrivas en fuskare en negativ vardeladdning.

Hur ar det dd med modet och kompetensen att ta kreativa genvigar?
Kan det ses som ett entreprendrskap, kan det vara i enlighet med en
entreprendrsanda och ligga i linje med ett entrepreniorellt lirande? Om
det nu &r sa att framtidens medborgare behdver bli mer kreativa och
ha mer av entreprendrsanda i sig sdsom retoriken i media, i niringsliv
och bland politiker ibland later gora géillande, kan det da vara bra att
Ova formagan att ta kreativa genvigar? Det kanske &r sé att det maste
finnas ett visst matt av olydnad inom en organisation, for att den ska
fungera. Exempelvis att man inte strikt foljer organisationsplaner eller
befattningsbeskrivningar for vem som gor vad, eftersom de uppsatta
spelreglerna inte kan tdcka in eller mota alla de behov, utmaningar
och uppgifter en organisation kan sta infor (se t.ex. March, Schulz &
Zhou, 2000; Pfeffer & Salancik, 2003). Vidare anser sig medarbetare
emellandt vara tvungna att bryta mot foretags IT-policyer for att kunna
utfora sina arbetsuppgifter pa ett bra sitt. I en studie framhdll 22 pro-
cent av deltagarna att sa var fallet (Cisco, 2011).
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Inom den hdgre utbildningen kan man stélla frigan om det &r sé att for-
magan att ta kreativa genvigar premieras med det allt hdgre trycket pa
att studenter snabbt ska ldmna hogre utbildning for att borja arbeta och
bli produktiva? Och vad innebidr det att formella examina framforallt
har ett hogt bruksviarde som dorrdppnare till arbeten och positioner,
eftersom den reella kompetensen ar svar att tydligt visa och vérdera vid
anstéllningar? Kan detta vara ett incitament till att ta kreativa genvégar?

Med dessa resonemang vill jag inte sdga att jag varken uppmuntrar
eller gillar fusk och plagiat. For det gor jag inte. Min uppfattning ar att
man genom att fuska, undandrar sig tillfdllen till lirande. Det dr inte
heller moraliskt forsvarbart och det skadar enligt mitt sétt att se det till-
tron till forskning och hogre utbildning. Den tanke jag hér prévat dr om
den allmént spridda tanken om vad fusk dr och hur det uppfattas, har
brister, eller om hela fradgan kring fusk ar ett feltdnk. Det kanske till och
med kan ses som sunt att i vissa situationer ta “kreativa genvéigar”? Fast
det kanske endast géller for de fria, drivande och kunskapstorstande
studenter som moter meningslosa examinationsuppgifter. I véntan pa
allt storre grupper av studenter med dessa egenskaper och drivkrafter
far vi larare nog fortsitta arbeta for att motverka férekomsten av fusk
och plagiat....
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Kapitel 5

Att utmana studenters forestallningar
— med genus som exempel

Annie Hammarberg

Betydelsefullt blir det diremot om
flera studenter uttrycker samma
forestillning och ett monster kan
skonjas.

I lekrummet pé en forskola sitter en pojke i fyradrsaldern och klér pa
en docka en rod overall. Han gor det med omsorg och drar till sist upp
blixtlaset. Sedan borjar han kld av dockan igen: drar ner blixtlaset och
trar dockans armar ur overallen men upptécker plotsligt att en lite dldre
pojke star bredvid och iakttar det hela. Han tittar dd at ett annat hall,
reser sig upp och sldpper den lilla rdda overallen pa golvet. Dockan
lamnas kvar i lekrummet och pojken gar dérifran.

Vad kan den ovan beskrivna scenen om pojken och hans handlingar
ha med undervisning pd hogskolan att géra? Héandelseforloppet med
fyradringen fanns inspelad pé film och blev under en kurs féremal for
analyser och engagerade diskussioner bland studenter pa forskollarar-
programmet. I dessa samtal blottlades bade studenternas kunskaper och
deras forestillningar om genus. Det &r en stor utmaning for hogskole-
larare att f4 en uppfattning om vilka forestdllningar studenter kan bira
pa. Exakt vilka forestéillningar det handlar om, varierar naturligtvis
mellan dmnen och beroende pa vad som &r viktigt i studenternas lér-
processer. Dessa utmaningar kan tyckas vara tydligt avgrdnsade och
mer eller mindre sjilvklara dé i princip alla ldrare inom hogskola och
universitet mots av dem, oavsett vilket &mne och vilken disciplin det
géller. Men som jag vill visa i den hér artikeln, dr det varken sjilvklart
eller okomplicerat. I kapitel 6 i denna bok ger Bernice Skytt exempel pa
hur sjukskoterskestudenters uppfattningar om den arbetsledande yrkes-
rollen paverkar deras lirande. Aven i Mikael Bjorlings och i Fredrik
von Eulers respektive kapitel diskuteras studenters forestillningar, i
deras fall belyses ndgra naturvetenskapliga processer och hur hogskole-
lararen kan forhélla sig till dessa.
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I den hér artikeln ligger fokus pa forestéllningar om genus, ett omrade
bland flera som studenter har mer eller mindre dolda uppfattningar om
nér de borjar en ldrarutbildning — uppfattningar som jag hér vill visa kan
vara problematiska i den kommande yrkesrollen. Genus kan kort beskri-
vas som den sociala konstruktionen av kon, att barn lar sig vara flicka
eller pojke (se t.ex. Svaleryd, 2003). Under senare artionden har genus-
begreppet och teoribildningar med det perspektivet uppméarksammats
1 manga vetenskapliga skrifter (se bl.a. Eidevald, 2009; Hedlin, 2004;
Svaleryd, 2003) och forskningsomréadet har fatt en klart framskjuten del
i flera undervisningsmoment inom de olika ldrarprogrammen.

Under det korta filmavsnittet som beskrivs hédr ovan uppfattade
forskolldrarstudenterna som satt i foreldsningssalen, att den fyraarige
pojken kénner sig generad da han “avslojas” med att leka med dock-
or infor den dldre kamraten. Den diskussion som uppkom i klassrum-
met, rorde hur det kommer sig att pojken reagerar och handlar péa detta
sdtt. En till synes enad studentgrupp anser att pojkens sétt att agera i
denna situation kommer hemifran; att fordldrar och syskon paverkar
hur barn upplever vad som dr mojligt for flickor och pojkar att gora.
Diskussionen fortsdtter med fler exempel pa vilka férvintningar man
har pa pojkars och flickors beteende. Nédgra av studenterna dr ocksa
foréldrar och de beréttar om hur de viljer farger pa barnens kléder styrt
utifran barnets kon. En student papekar att det inte bara ér klader som
ar konsmirkta utan ocksa leksaker, t.ex. det klassiska att pojkar oftare
far bilar att leka med, dn vad flickor far. Motsatsen géller t.ex. med
dockor som oftare ges till flickor. Detta resonemang ér ett ként faktum
och enligt Nelson och Nilsson (2002) innehar pojkar oftare &n flickor
leksaker fran “’yrkessfaren” t.ex. traktorer, garage och verktyg medan
flickor oftare innehar och foredrar att leka med saker fran den privata
sfaren” daribland hushéllsforemal, klader och méobler. Enligt en intres-
sant studie som genomfordes av Freeman (2007) s& har barn i dldrarna
tre till fem &r, redan da en uppfattning om konstypiskt beteende och
konstypiska leksaker.

Efter en ivrig debatt i klassrummet stéller jag som hogskoleldrare
en rak fraga till kursdeltagarna; anser de att forskolldrare behandlar
flickor och pojkar olika beroende pa kon? Flera studenter menar att
varken de sjélva eller pedagoger pa de forskolor som de vikarierat pa,
eller gjort sin verksamhetsforlagda utbildning (VFU) vid, gér ndgon
skillnad p& hur de bemdéter flickor och pojkar i den dagliga verksam-
heten. Diskussionen utmynnar i uppfattningen att barn, bade flickor och
pojkar, skall behandlas utifran sina egna intressen, personligheter och
forutsattningar och forstads som egna individer, inte utifran kon. Dessa
stdllningstaganden foresprakas i kurslitteraturen i det aktuella momen-
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tet, bl.a. forskolans styrdokument, Laroplanen for férskolan (Lpfo 98).
Dir star: ”Vuxnas sitt att beméta flickor och pojkar liksom de krav och
forvantningar som stélls pa dem bidrar till att forma manligt och kvinn-
ligt. Forskolan skall motverka traditionella kdnsmdnster och konsroller.
Flickor och pojkar skall i forskolan ha samma méjligheter att prova och
utveckla formégor och intressen utan begransningar utifrén stereotypa
konsroller.” (Utbildningsdepartementet, 2010, s. 4). Har skulle jag vilja
dra slutsatsen att detta gar hand i hand med studenternas kunskaper och
uppfattningar i fragan. Det som kommer till uttryck i diskussionerna
ovan stimmer med aktuella riktlinjer. Men verkligheten &r mer komplex
och hogskoleldraren har motsigelser att tampas med. Om vi tittar pa
berittelsen i inledningen kan vi enkelt forsta att vi som lérare behover
inta ett genusperspektiv. Under diskussionen studenterna emellan efter
att filmen visades framkommer forestdllningar om att barn i forskolan
blir bemétta pa samma sétt oberoende av vilket kon de tillhor. Det mot-
stridiga visas i uppfattningen om t.ex. att vuxnas sétt att beméta barn
har betydelse for hur barn formar manliga och kvinnliga kénsmonster.
Liknande erfarenheter har Hedlin (2004) gjort efter att hon intervjuat
blivande ldrare om jamstilldhet. A ena sidan diskuterade de blivande
lararna utifran ett konsneutralt idealtillstind som om jamstélldhet och
likriktning vore normen. A andra sidan kunde samma personer ge
uttryck for tydliga skillnader mellan pojkar och flickor. Det uppstod
salunda motsdgelser i samtalen som de intervjuade lararstudenterna
visade att de inte var medvetna om.

Vilka forestallningar finns?

Utifrdn ovanstaende slutsats ar det viktigt att ha kunskaper om de fore-
stillningar som studenter biar pd. De inbyggda vanorna och tanke-
monstren kan pé ett avgorande sétt paverka deras kommande arbete
med barn och elever. Med tanke pé den beredskap som finns i forskol-
lararutbildningen (att ta upp och problematisera genus i undervisningen)
var det i detta fall inte sa svért att urskilja studenternas forestéillningar.
Utmaningen for lararutbildare ligger snarare i att sétta fingret pa vilka
andra forestéllningar som finns bland studenterna men ocksa att inta en
strategi att problematisera fragan tillsammans med dem. Men varfor
skulle det vara just hogskoleldrares uppgift att arbeta med studenters
forutfattade tankar? Enligt Svenska akademins ordbok (SAOB) betyder
forestillning: ’det som ngn forestéller sig, idé, tankebild, minnes- 1.
fantasibild, tanke, begrepp” (SAOB, 11.b). Begreppet kan alltsa handla
om en persons asikt, mening eller uppfattning och skulle kunna hén-
foras till ndgot som en person kan uttala sig om. Den andra forklaringen
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som ges dr: "det som ndgon forestiller sig, en tankebild, idé, begrepp”.
I den forklaringen ldser jag in betydelsen att en forestillning inte alltid
ar nagot en person kan sitta ord pa, utan kan vara inforlivad i en per-
sons sitt att handla. Ett annat begrepp som kommer att beroras i denna
artikel ar attityder som i SAOB definieras som “en persons hallning”
och i Nationalencyklopedins ordbok (NE) som “en persons instdllning
eller forhallningssatt”.

Manga forskare dr i princip eniga om att storre delen av en ldrares
forestdllningar hérror frén ldrarens egen skoltid (Kagan, 1992; Vartuli,
2005). Undersokningar visar att ldrares forestéllningar ocksd 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 utanfor klassrummet i olika sammanhang (Kagan, 1992; Spodek,
1988). Utifran mitt exempel ovan kan man foljaktligen anta att studen-
terna &r 1 ett kritiskt skede och som bist héller pa att bygga upp sina
egna forestdllningsvdrldar. En persons forestillningar kan vara mer
eller mindre uttalade, dvs. mer eller mindre medvetna — men dnda pa
ett avgorande sitt paverka en ldrares perception, omddme och besluts-
fattande i motet med elever. Darmed paverkas ldrarens sétt att inter-
agera med barn och elever (Vartuli, 2005). En persons forestillningar
innefattar kénslor och vérderingar men ocksa starka minnen fran egna
erfarenheter (Nespor, 1987). Nespor menar att ldrare inte har mojlig-
het att gora alla overviganden som behdvs i klassrummet, att det inte
ar mojligt att viga for- och nackdelar med att agera pa det ena eller det
andra séttet. De flesta ldrare vill verka i demokratiskt fostrande anda
men ldrandesituationer &r ofta komplexa. Elevgrupperna utgdr levande
miljoer i stindig fordndring och kan éndras fran den ena stunden till den
andra. Barn och ungdomar kan, precis som vuxna, agera pd olika och
plotsliga sétt och komplicerade situationer som krdver snabba beslut
kan uppsta. For att hantera detta, har larare utvecklat olika strategier,
mer eller mindre framgéngsrika. I min egen forskning har jag obser-
verat att larare ibland reagerar begriansande och bestraffande mot barn
som de uppfattar som utatagerande trots att de uppfor sig pa ett posi-
tivt sétt (Hagekull & Hammarberg, 2002). Det 4r intressant att stanna
upp vid en sddan scen. Varfor hdander det en lararutbildad, erfaren per-
son? Ett bestraffande beteende frén lérarens sida kan ségas vara infor-
livat eller automatiserat darfor att det inte passerar analyserande delar
av hjdrnan. En kénsloméssig reaktion har vickts och intryck som é&r
emotionellt firgade kan snabbt tas fram ur minnet (Kensinger, 2009) —
sdrskilt under stressiga forhallanden (Metcalfe & Jakobs, 1998). Det ér
saledes ett omedelbart sitt att reagera pa och kan spara pa resurser och
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energi eftersom ldraren i det hér fallet inte behover ténka aktivt. Detta
sdtt att reagera pa dr kanske inte 1dmpligt gentemot en elev men allmén-
maénskligt och naturligtvis inte unikt for ldrare.

Attityder till amnesinnehall

Forutom kring genusperspektiv fran student- och lararhall, forekom-
mer naturligtvis andra forestillningar och attityder inom forskolans och
skolans omréade. Ett exempel ar att forskolldrares och tidigareldrares
instéllning till naturvetenskapliga &mnen i férskolan och i de lagre skol-
aldrarna ofta varit negativ (Sundberg & Ottander, 2010). I denna studie
framgar att det har tagit upp till ett &r inom utbildningen att utveckla
en positiv attityd bland lararstudenter till att arbeta med vetenskapligt
innehdll i skolor och forskolor. En anledning till motstandet sdgs vara
att studenter haft negativa erfarenheter av matematik under sin skol-
géng. I min egen verksamhet som lérarutbildare har det framkommit att
studenter uttryckt att matematik inte &r deras “grej”. En positiv attityd
till ett amnesinnehdll kan antas vara en forutsittning for att studerande
inte bara skall ta till sig innehallet i en kurs, utan ocksé verka for att om-
sétta sina kunskaper efter utbildningen d& de kommer ut i arbetslivet.
I en kanadensisk studie framgar att forskolldrarstudenters attityder till
arbetssdtt som tar hdnsyn till barns utveckling, d4r mer framtridande
i slutet av utbildningen an i bdrjan (Scott-Little, La Paro & Weisner,
20006). Ett forhéllningssatt kan till exempel vara att utga fran barnens
behov och intressen, dven om de &r rorliga och ljudliga hellre 4n att
anvénda sig av uppgifter dir barn forvintas hantera penna och papper
och sitta stilla. Denna forskning &r ett exempel pa att utbildningstiden
har betydelse inte bara kunskapsmaéssigt, utan dven éndrar studenternas
forestillningar i den riktning som utbildningen och laroplaner forordar.
I den sistndmnda studien (Scott-Little m.fl., 2006) kidnde studenterna
sig kompetenta i yrkesrollen gentemot yngre barn men uttryckte dnda
att de var osdkra pa hur de skulle implementera sina kunskaper i det
praktiska arbetet med barnen. I kapitel 6 beskriver Bernice Skytt sam-
ma fenomen, men dé handlar det om sjukskoéterskestudenter.

I forskningssammanhang konstateras ofta att ldrares forestdllningar
hinger samman med deras praktiska yrkesutdvande; hur den enskilda
lararen handlar i sin forskole-/skolvardag baserat pa de inre idéer och
uppfattningar som han/hon har (Lynch, 2009; Scott-Little m.fl., 2006).
Mot detta pastaende talar annan forskning som visar att ldrare inte alls
gor sdsom de sdger; deras forestillningar stimmer inte dverens med
hur de handlar i arbetet med barn (Eidevald, 2009). For att ta reda pa
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vad som sker i relationen mellan liarare och elev, menar Eidevald att
det krivs systematiska observationer. Detta vicker fragor om vilka fler
forestdllningar som forskolldrarutbildningen har att askadliggora, tyd-
liggora och medvetandegora for studenterna. Medvetenheten om genus
har klart 6kat men flera steg krdvs i riktning mot att studenter ska fa syn
pa sina forestillningar om barn och om pedagogens roll. I Freemans
studie (2007) uppmérksammade hon att barn redan vid tre- till femérs-
aldern har en klar uppfattning om konstypiskt beteende och kan peka
ut vad de tror att deras fordldrar vill att de skall leka med, trots att bar-
nens fordldrar uppgav att de inte hade konsstereotypa forestallningar
och att de skulle tillata sina barn att leka med/delta i icke konstypiska
aktiviteter. Svaleryd (2002) problematiserar att pedagoger som intar
ett individperspektiv tror sig arbeta jimstallt, men menar att “Individ-
perspektivet kan inte sékerstélla jadmstélldheten, sa lange varken indi-
viden eller organisationen lyft upp och analyserat de dolda forestéll-
ningarna kring kon, etnicitet eller annan olikhet pa ett medvetet plan”
(Svaleryd, 2002, s. 41).

Teoretisk utbildning kontra praktik i yrket

Jag frdgar mig utifrdn ovanstdende resonemang vilket inflytande olika
delar av en yrkesutbildning kan ha pé studerandes forestallningar? Hur
paverkar den teoretiska delen kontra den praktiska delen av en utbild-
ning studenternas forestdllningar och attityder? Som hogskoleldrare
vill jag att de blivande forskole-/lararna anammar de grundinstillningar
som gar hand i hand med utbildningens mal. Eriksson, Davidsson och
Hagglund (1999) visar forskning som pekar pé att det sker en for-
andring av de forskolestuderandes forestillningar kring yrkesrollen
under studietiden.

Vi kan nu behdva se nirmare pa den verksamhetsforlagda utbild-
ningen (VFU) som i méinga akademiska yrkesutbildningar, t.ex. for
larare och sjukskdterskor utgor en betydande del. For sjukskoterskornas
del fungerar de som arbetar i verksamheten som professionella fore-
bilder (Mogensen, Ekstrand & Ldéfmark, 2010). Inom utbildningen till
forskolldarare har studenterna pa vissa hogskolor en specifik forskola
som de &dr knutna till, ddr gor de sin VFU och dir har de sin lokala
lararutbildare (LLU) som foljer studenten under hela utbildningen.
Sammantaget utgdr VFU en termins studier av totalt sju. P4 andra hog-
skolor arbetar man lite annorlunda, dir goér studenterna sin VFU péa
olika forskolor.

Oavsett VFU-uppldgg, kommer sjdlva utdvandet av yrket till stor
del att influeras av studenternas praktiska erfarenhet ute i forskolorna. I
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det generella resonemanget om forestdllningar ovan, ndmner jag Vartuli
(2005) som utifran en genomgang av forskolldrares forestillningar
menar att de studerande i hogre grad influeras av yrkesverksamma for-
skolldrare &n av lararutbildare och av att lisa litteratur. Studenterna far
inom ramen for VFU prova pé praktiskt arbete och om denna del av ut-
bildningen séger studenterna sjdlva att de "lér sig yrket” (Eriksson m.fl.,
1999). Det dr uppenbart att mycket av yrkeskunskaperna fors vidare
pa detta sitt, vilket ocksa dr meningen. Jag menar att en orsak till att
studenterna framhéller att de lir sig mycket om yrket under VFU, ér
insikter i vad de ldr sig under de mer teoretiskt inriktade, hogskolefor-
lagda, delarna av utbildningen men att intryck och kunskaper “faller pa
plats” under VFU.

Jag skulle nu vilja rikta blicken at ett annat hall. Forskolldrarnas
professionella uppdrag kan enligt Mariann End6 (2005) beskrivas utifran
perspektivet av en forskole- och kvinnokultur. Med kultur menar hon ett
siitt att leva. Aven blivande sjukskoterskor socialiseras in i en kultur som
till sin utformning kan beskrivas som traditionell och systembevarande,
i vilken de inforlivar normer och vérderingar (Mogensen m.fl., 2010).
Att kunskap maste séttas in 1 sitt ssmmanhang och i den “kultur” inom
vilken kunskapen skall praktiseras, kan da forutsittas ha betydelse for
forstaelsen av de teoretiska kunskaperna. Det dr rimligt att anta att de
lokala lararutbildarna sétter sin pragel pa studenterna i fragor som ror
olika fenomen pé forskolan. Ett problem med detta &r, som Markstrom
(2007) och Nordin-Hultman (2003) podngterar, att forskolan, sa som
maénga andra verksamheter i samhéllet, dr en traditionell institution och
det &r 14tt att olika tillvigagangssitt och uppfattningar i forskolan lever
kvar utan att omprovas.

Manga forskolldrarstuderande har en gymnasial barnskdtarutbild-
ning i botten och de har ibland arbetat méanga ar i forskolan innan de
soker in pa utbildningen, medan andra har vikarierat kortare eller l&ngre
tid. Det dr dérfor rimligt att anta att de som arbetat som barnskdtare
tidigare, eller vikarierat en langre tid, blivit socialiserade in i den kultur
som forskolan utgdr och dérfor har svarare att ta till sig av tydliggjorda
mal kring exempelvis jamstélldhet och genus. Forskning tyder pa att det
kan forhalla sig pa det séttet (Davidsson, Simonsson & Wilhelmsson
2008). Det kan konstateras att studenterna tar intryck ifran sina VFU-
platser och fran de personer som arbetar dér. Detta kan innebéra att
de inte bara tar med sig forestéllningar och attityder kring demokrati
och jamstélldhet som dr forenliga med utbildningens mal in i yrkes-
livet, utan ocksé sddana forestillningar som arbetar i motsatt riktning.
Vad undervisande ldrare pa hogskolor bor fundera pé ar vad egna, per-
sonligt grundade uppfattningar och attityder gér med oss méanniskor.
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Jag vill pasté att manga av vara fordomar bottnar i forestéllningar som
inte tillrdckligt medvetandegjorts och forts upp till analyserande delar
i vart tdnkande. Detta medfor att hogskoleldrare exempelvis maste for-
vissa sig om att studenterna forstar inneborden av kursplanens mal och
styrdokument i1 yrkesutbildningar. Som ytterligare ett bidrag i samman-
hanget, diskuterar Janne Margrethe Karlsson i kapitel 3 om vikten av
att konkret arbeta mer med kursplanernas mél och géra dem begripliga
for studenterna, da i samband med examinerande seminarier inom
ingenjorsutbildningarna.

Vilka majligheter har lararutbildare?

For att medvetet utmana studenternas forestéllningar om genus infor
VFU kan de forberedas teoretiskt inom omradet och fragor som bidrar
till att 6ka deras medvetenhet kan utarbetas. I detta sammanhang ar
det viktigt att en uppfoljning med studenterna sker efter avslutad VFU.
Att lararutbildare ger studenter tillfdlle, och kanske ocksa handledning
i, att 1 hogre grad kritiskt granska sina egna och andras forestédllning-
ar vore kanske en vig att g. I kapitel 7 diskuterar Elisabeth Persson
hur hogskoleldraren under sjukskoéterskeutbildningen kan fungera som
handledare. Persson menar att handledning kan ges individuellt och i
grupp for att stddja och végleda student. Handledarens roll kan dock
sdgas vara att underlétta individens utveckling till att bli en reflekteran-
de medarbetare och skapa handlingsberedskap. En liknande modell for
handledning skulle kunna vara anvandbar i forskolldrarutbildningen
Ett granskande av och reflekterande 6ver av vad studenter sjédlva gor,
och vad som sker i forskolorna under studenternas VFU, bor mot den
ovan skissade bakgrunden f4 ett tydligare anslag. Det forekommer ofta
att studenter uppmarksammas pa att de kritiskt skall granska t.ex. kurs-
litteraturen och reflektera 1 de teoretiska delarna av kursen, men det bor
giélla dven vad de gor och ser under VFU-perioderna. Mina erfarenheter
av forskolldrarstudenter, cirka 150 personer, under tvd ar som ldrarut-
bildare ér att de ofta forhaller sig oreflekterat positiva till sina lokala
lararutbildare, LLU och till arbetssittet pd partnerforskolan. Endast
ett fatal studenter i varje “arskull” intar tidigt ett kritiskt perspektiv.
Har ligger utmaningen i att finna bra former och tid for uppfoljning av
VFU och kanske ocksé en tydligare utformning av hur handledningen
tillsammans med LLU kan inkludera kritisk reflektion — den kritiska
reflektionen ar for 6vrigt helt i linje med vad Hogskoleverket uttrycker
att studenten ska behirska efter sin examen (SFS:1993:100). Genom att
utveckla utbildningen av LLU kan beroérda goras inférstddda med att
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det inte bara dr studentens arbete, utan ocksa verksamheten i sig, som
behover bli foremal for ett problematiserande.

Studenter, som tidigare vikarierat som forskolldrare, kan stdlla sig
kritiska till vissa forfaringssatt pa forskolor dir de vikarierat. I sam-
band med att de t.ex. ldst kurslitteratur sa kan de ha uppmérksammat
att det inte &r etiskt forsvarbart att personal pratar 6ver barnens huvud,
om barnen sjélva eller om deras fordldrar. Studenter med tidigare egen
erfarenhet, kan & andra sidan vara bestdmda i sina uppfattningar och
ifragasitta litteratur. De lyfter fram att exempel i en kursbok ibland kan
forhalla sig langt ifran verkligheten, t.ex. ndr det géller forskolldrares
mdjlighet att dokumentera verksamheten. Att sadana erfarenheter och
i forldngningen attityder verkar i motsatt riktning mot vad kursplanen
foresprakar ar uppenbart.

Vi étervander till genusperspektivet. En viktig fraga dr om studen-
terna far sina forestéllningar om det sociala konet utmanade under sin
VFU eller om deras tidigare tankar snarare beféasts. Eidevald (2009)
menar att forskolan inte dr neutral och att den reproducerar gamla
monster om kon och makt i enlighet med samhéllets 1 6vrigt radande
normer. Utifran det skulle man kunna hivda att forskolldrare ar ’kons-
blinda” och att de inte ser monstren i sitt bemotande av flickor och
pojkar trots att de sjélva uppger att de arbetar jamstdllt. Eidevald menar,
som tidigare ndmnts, att en persons uttalade forestéllningar inte helt
hénger samman med hur denne handlar i praktiken.

En vig att uppmérksamma studenter pé deras forestéllningar om ge-
nus och jamstélldhetsarbete ar att bjuda in en etablerad foreldsare. I sam-
band med en kurs for blivande forskolldrare under deras andra termin pa
utbildningen bjods en foreldsare fran Tittmyrans forskola i Gévle in. Eva
Sundqvist beréttade hur personalen hade borjat arbeta med jamlikhet
och genus pa Tittmyran sedan Lansstyrelsen bidragit med pengar for dn-
damalet. Omraden kartlades pa forskolan med hjélpmedel som ljudupp-
tagning och videoinspelningar. Genom dessa metoder synliggjordes for-
skolldrarnas forestéllningar pa Tittmyran (SOU 2006:75). Till en borjan
hévdade pedagogerna att de behandlade barnen jamlikt, men med hjilp
av handledning kom de underfund med att det inte alls forhdll sig pa
det séttet. Studentgruppen pa hogskolan, delvis densamma som tidigare
hade sett den inledande filmsnutten av pojken som kléddde pé en docka,
lyssnade till denna foreldsning under total tystnad och koncentration. Jag
tolkade det utifran den efterfoljande frage- och diskussionsstunden, som
att innehallet i1 foreldsningen var nytt for dem och att de var mottagliga
for att omprova sina forestéllningar om huruvida de verkligen bemoter
flickor och pojkar jamlikt, sdisom de nagra dagar tidigare hivdat.
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Det budskap som foreldsningen formedlade ligger i linje med det som
Annika Mansson (2000) for fram i sin avhandling. Genom att anvinda
sig av videoinspelningar visar hon att forskolepedagoger redan 1 tidig
alder bemoter flickor och pojkar olika. Exempelvis uppticker Ménsson
att pojkarna far mer uppmarksamhet i lararledda situationer.

Jamstéalldhetsarbete i forskolan

Delegationen for jamstdlldhet i forskolan fastslar i sitt delbetdnkande
”Den konade forskolan” att forskolan har svart att uppna de mal som
Lpfo 98 anger (SOU 2004:115). I betdnkandet fastslas att det som be-
hover utvecklas dr savil mer teoretiska som mer praktiska kunskaper
om hur jimstédlldhetsarbete kan bedrivas, snarare an fler lagar och be-
stimmelser. I ett senare slutbetdnkande framfor delegationen att det
jamstidlldhetsarbete som bedrivs vid landets forskolldrarutbildningar
inte dr tillrdckligt nér det géller att ge studenterna kunskaper om detta
omrade (SOU:2006:75). En av anledningarna till bristen antas vara
att det &r ménga dmnen och teman som konkurrerar om studenternas
och ldrarnas tid. Eidevald (2009) for ocksé fram kritik. Han menar att
diskurser om kon dr starka i samhéllet pd manga plan och nir utbild-
ningar inte lyckas med uppgiften att utmana och problematisera dessa,
riskerar man att de istdllet uppritthalls. I Hogskoleférordningen
(SFS:1993:100) finns dock inget specifikt skrivet om att forskollédrar-
utbildningen skall innefatta redskap for att studenterna i det kommande
yrket ska kunna arbeta utifrén ett genusperspektiv. Saknar vi tydliga
riktlinjer for att kunna anamma utmaningen att blottligga andras och
egna forestdllningar? I den reviderade upplagan av Liroplanen for
forskolan (Utbildningsdepartementet, 2010) har Skolverket avstatt
fran att fortydliga malen for jamstélldhetsfragor. Detta anser jag kan
bero pa att delegationen har f6ljt upp de forskolor som fatt medel att
aktivt arbeta med jamstdlldhet och ger goda exempel pa hur praktiskt
jamstilldhetsarbete i forskolan kan se ut. Arbetet pa Tittmyrans for-
skola beskrivs som ett foredomligt exempel i SOU:2006:75.
Lararutbildningen bor ha en stor uppgift att fa blivande forskolldrare
att forsta sitt demokratiska uppdrag. Ytterligare forskning pa omradet
efterlyses, bl.a. av Eidevald (2009) som menar att ”Dessa studier borde
goras i ndra samarbete med landets lararutbildningar” (Eidevald, s 191).
Min uppfattning dr att den typen av studier redan bedrivs inom omradet
genusvetenskap. En avhandling om betydelsen for larare att utmana
forestdllningar om naturkunskap och genus av Kristina Andersson
(2011) é&r ett exempel pa att dven andra dmnesomraden arbetar med
genusperspektiv. Vidare har amnet behandlats i Lenz Taguchi, Bodén
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och Ohrlander (2011) som undersokt och problematiserat forskolors
sdtt att arbeta med jamstélldhetsfragor. Mer forskning vore kanske pa
sin plats vad géller ldrares forestdllningar om jamstélldhet, t.ex. aspekter
som inverkar pa larares arbete med barn vars fordldrar har simre socio-
ekonomisk bakgrund. En annan aspekt &r att problematisera larares
agerande vid mobbning i skolmiljon, i relation till de lagar och forord-
ningar om jamstélldhet som Skollagen (1985:1100) foreskriver.

Meningsfullt att synliggora forestallningar

I denna artikel har genus anvénts som ett exempel pa varfor och hur stu-
denters forestdllningar kan och bor utmanas under en yrkesutbildning;
i det hir fallet har framfor allt forskollararutbildningen statt i fokus.
Exempel pa andra typer av forestdllningar och attityder har getts och
ett resonemang har forts om utveckling av forhallningssétt. En slutsats
av det konkreta slaget ar att larare aktivt kan soka efter studenters inne-
boende forestdllningar och erfarenheter, t.ex. i friare reflekterande upp-
gifter. Om en ldrarstuderande uttrycker att “matematik inte &r min grej”
s& betyder det kanske inte sd mycket. Betydelsefullt blir det daremot
om flera studenter uttrycker samma forestdllning och ett monster kan
skonjas. Det foreligger dé for lararutbildare att pa ett meningsfullt satt
arbeta med problemomradet. I amerikansk forskning ges flera forslag
pa hur detta later sig goras i en forskollararutbildning: analys av bra och
daliga forebilder, inspelade eller nedskrivna cases etc. (Vartuli, 2005).

Det giller for ldrarutbildare att hitta d&ndamélsenliga former for
studenter att ldra om sig sjdlva och géra dem medvetna om vilka fore-
stillningar och forgivettaganden som finns hos forskolepersonal och
som de, mer eller mindre omedvetet, kan socialiseras in i. Inte att for-
glomma &r att vi hogskoleldrare ocksé bér pa fordomar och olika fore-
stillningar som pa samma sitt behover bearbetas och komma upp till
ytan och dven vérderas mot mal i kursplaner och styrdokument. Mot
bakgrund av resonemanget som har forts i denna artikel, dr det viktigt
att hogskoleldrare dven inom andra &mnen och utbildningar synliggdr
sina studenters forestillningar och attityder sa att de utvecklas i enlighet
med de mal, krav och behov som géller inom dessa specifika kunskaps-
omraden.
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Kapitel 6

Ledare behover jag val inte bli?
En diskussion om hur studenter forestaller
sig den arbetsledande yrkesrollen

Bernice Skytt

En fraga som hogskoleldrare maste
stilla sig dr hur man kan stodja och
utmana studenterna i att vidga sina
perspektiv.

Den bild av yrket som sjukskoterskestudenter har nidr de borjar sin
hogskoleutbildning ar ofta diffus. Vanliga beskrivningar av yrket inbe-
griper ofta dtgirder av medicinteknisk karaktér, som att ta blodprover
eller dela lakemedel, eller vardande uppgifter som att mata en patient.
Fa studenter har reflekterat Gver teamarbete och medarbetarskap el-
ler 6ver den komplexa och hierarkiska organisation som sjukvérden
ar. Inte méanga har heller insikter i hur sjukskdterskor samarbetar med
andra professioner. Studenterna har kort sagt inte sa ofta en verklig-
hetsanknuten uppfattning av vad som i sin helhet ingér i sjukskdoter-
skans yrkesroll. Liknande erfarenheter har sannolikt hogskole- och
universitetslarare inom andra yrkesutbildningar. Naturligtvis dr det for
mycket begirt att studenter ska ha full insyn i ett yrkesomrade tidigt
i sin utbildning, oavsett om det handlar om hélso- och sjukvérd eller
t.ex. utbildningar inom naturvetenskap, teknik, ekonomi eller juridik.
Men att studenter har vissa forutfattade uppfattningar om ett yrkes-
omrade dr ndrmast ofrdnkomligt. Det intressanta &r i vilken méan dessa
forestdllningar dr korrekta, bristfilliga eller till och med felaktiga —
och hur denna forforstaelse fordndras under den hogre utbildningens
gang. Det ska detta kapitel belysa.

Ulla Ohlsson (2009) har i sin avhandling Végen in i ett yrke — en
studie av ldrande och kunskapsutveckling hos nyutbildade sjukskoter-
skor satt fokus pa just dessa teman. Av resultatet fran intervjuer med
atta nyexaminerade sjukskoterskor framgar bland annat att de saknade
traning 1 arbetsledning under sin utbildning. Det finns alltsa skél att
6verviga hur studenterna kan forberedas pa den arbetsledande roll de
kommer att ha inom hélso- och sjukvarden. Ett steg pa vigen mot det
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malet dr att sjukskoterskestudenternas bild av den kommande yrkes-
rollen vidgas; den bor omfatta ledarskap men inte som en del av ett
eventuellt chefskap, utan i kraft av det kommande omvéardnadsansvaret.

Studenters forstdelse av och insikter i den framtida yrkesrollen 4r,
eller i alla fall bor vara, central for det larande som sker under utbild-
ningen. I de program pa hogskola och universitet dir man utbildas for
ett relativt tydligt yrkesomrade, &r det naturligtvis ldttare att forstd den
framtida yrkesrollen, jimfort med de kurser eller program som inte har
sa tydlig koppling till ett uppdrag pa arbetsmarknaden. Det &r exempel-
vis lattare att ha en bild av en framtida yrkesroll om man studerar till
t.ex. byggnadsingenjor, larare eller prast 4&n om man ldser enstaka kurser
inom omraden som exempelvis internationella relationer, historia eller
sprak.

Ar den sjukskoterskestuderandes uppfattning att det kommande
yrkeslivet kommer att innebdra medicinsk-tekniska uppgifter som att
dela medicin, administrera sprutor och dropp sé finns det sannolikt en
motivation att delta i dessa avsnitt under utbildningen. Idag véljer en
del studenter bort det som inte dr de obligatoriska delarna i undervis-
ningen om arbetsledning och organisation. Det skulle kunna bero pa att
studenten inte &r medveten om kravet i den framtida yrkesrollen eller
inte &r intresserad av omradet.

Sjukskoterskestudenterna dr ddremot entusiastiska Over att dela
mediciner, ga rond och sdtta dropp. Det dr uppgifter som de sjdlva upp-
fattar ingar i sjukskoterskans arbete och som de diarmed anser att de
ska behirska. Men som sjukskdterska ska man ocksd kunna leda en
arbetsgrupp dar medlemmarna kanske inte riktigt kommer 6verens med
varandra, som tycker att den arbetsledande sjukskoéterskan ar for ung
eller har for lite kunskap. Detta ledarskap pagar parallellt med att man
t.ex. ska sétta dropp, dela medicin och gé rond. Om studenterna inte har
en insikt i att de i sin roll som sjukskdterskor kommer att vara ledare,
och behdver vara det, d& kan det ju vara svart att acceptera att man ska
lagga energi pa det i utbildningen.

I en situation dir man som student inte forstar varfor vissa moment
finns med i en utbildning och att de ar viktiga, blir beslutet att priori-
tera andra kunskapsomraden logiskt. Jag menar att detta dven kan gélla
for de flesta studenter inom hogre utbildning, t.ex. for de som ska bli
ingenjorer, lantmétare och ekonomer. Har de inte en forstaelse for att
de i sina kommande yrkesroller kanske ska leda team av kollegor i t.ex.
byggprojekt, naturvardsinventeringar eller forbéttringsarbeten av olika
karaktér, dr det svart att motivera arbetsledande inslag i utbildningen.
En av de aspekter jag diskuterar i detta kapitel 4r om inte vi som lérare
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skulle kunna ta en mer aktiv roll i att utmana och stddja studenterna i att
skapa sig en mer realistisk och genomgripande bild av sin kommande
yrkesroll.

Vad giller sjukskoterskeyrket s& har ju dven larare inom den hogre
utbildningen en mer eller mindre féardig bild av yrket och det paverkar
sannolikt studenterna fran deras forsta dag pa larositet. Vi larare maste
stdlla oss ett antal fragor om sjukskoterskans yrkesroll. Hur ser var egen
forstaelse av yrket ut? Hur ser vi pa de arbetsledande uppgifterna? Har
vi 1 lararkollegiet en samsyn eller finns det motséttningar? Skulle sam-
syn vara av godo, eller dr det snarast bra om uppfattningarna &r olika?

Sjukskoterskeyrket och sjukskdterskeutbildningen

Det ar rimligt att anta att de allra flesta har ndgon uppfattning om vad
en sjukskdterska gor i sitt dagliga arbete, men att dessa uppfattningar
skiljer sig at. De kan grunda sig pd egna erfarenheter fran sjukvarden
men ocksd pad anhdrigas och vinners berittelser om kontakter med
sjukvirden. Men det kan ocksé skilja sig at beroende pé yrkesgrupp,
om det t.ex. ror sig om en underskoterska eller 1dkare och inom vilken
verksamhet de har egna upplevelser fran, exempelvis akutsjukvard eller
barnsjukvérd. Sjukskéterskors uppfattningar varierar forstds ocksé be-
roende pa hur linge man har arbetat.

Sjukskoterskeyrket regleras i lagar, i forfattningar och i andra styr-
dokument. I Socialstyrelsens kompetensbeskrivning for sjukskoter-
skor (Socialstyrelsen, 2005) beskrivs tre arbetsomriden; (a) omvérd-
nadens teori och praktik, (b) forskning, utveckling och utbildning
samt (c) ledarskap. I sjukskdterskans vardag dr dessa tre omraden
integrerade, inte minst omvardnadens teori och praktik och ledarskap.
I examensordningen for hogre utbildning (Svensk forfattningssamling
SFS 2006:1053) beskrivs vilka krav som ska uppfyllas for respektive
examen. Malen som berdr organisation och arbetsledning ar bl.a. att
visa kunskap i planering, ledning och samordning av vard- och hélso-
arbete samt att visa formaga att tillimpa sitt kunnande for att hantera
olika situationer, foreteelser och fragestdllningar utifrdn individers
och gruppers behov. Dessa tva krav illustrerar att de omvéardande upp-
gifterna som studenten tydligt uppfattar ingér i sin kommande yrkesroll
hor samman med ledning av arbetet. Ett exempel pd hur det hér samman
kan beskrivas i uppgiften att g& rond. For att pé ett bra sitt klara den
uppgiften behover sjukskdterskan ha god kunskap om hur patienterna
mar. Denna kunskap ir ofta resultatet av egna observationer, av samtal
med patienten samt 14dsning av journaler. Men det bygger ocksa pé att
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sjukskoterskor kan leda arbetet pa avdelningen, exempelvis genom att
hon eller han i sin ledning av omvardnadsarbete far information om sé-
vl iakttagelser som reflektioner om patienterna fran sina medarbetare.

Sjukskoterskeprogrammet vid landets ldrosdten kan se olika ut
till struktur och innehall. Nar det géller utbildningen vid Hogskolan i
Givle sa infaller avsnittet om arbetsledning och organisation i slutet pa
termin tva, av programmets sex terminer. Studenterna har da forelds-
ningar och deltar i seminarier samt examineras i &mnet. De har dess-
utom genom den verksamhetsforlagda utbildningen (VFU), flera till-
féllen att se hur sjukskoterskor agerar i sin yrkesroll. Studenterna har
under den perioden en handledare som &r utsedd for att ge stdd och
véigledning. Denna handledare arbetar pd samma enhet eller avdelning
dér studenten gor sin VFU. Under VFU ges studenten ménga mojlig-
heter att se hur handledaren, liksom andra sjukskéterskor pa enheten,
utovar sitt ledarskap. Studenterna ges ockséd mdjlighet att under semi-
narier, vid olika till fallen under utbildningen, reflektera 6ver erfaren-
het och hindelser fran den kliniska praktiken (jfr kapitel 7 av Elisa-
beth Persson). Ett exempel péa detta reflekterande ar att studenterna i
ett av seminarierna sérskilt diskuterar sjukskoterskans roll som arbets-
ledare. De seminarier som har fokus pa reflektion kring den verksam-
hetsforlagda utbildningen leds av kliniska adjunkter!, men seminariet
om arbetsledning leds oftast av handledaren, dvs. en sjukskoéterska fran
praktikplatsen. Olika ldrare haller i de olika seminarierna och nagra av
de ldarare som &r aktiva i dessa delar av sjukskoterskeprogrammet ér de
som examinerar studenterna. Det som jag och mina kollegor inom de
hogskoleforlagda delarna av utbildningen ser av studenterna och vara
egna insatser, utgor alltsa bara delar av utbildningen. Mot bakgrund av
det jag beskrivit finns anledning att fundera dver hur vi i larargruppen
ber6r arbetsledning och organisation; hur ser vi pa ledarskap och vilka
utgangspunkter har vi ndr vi méter studenterna? Ett steg i att reflektera
kring dessa fragor kan vara att titta nirmare pa vad forskningen séger
om sjukskdterskors instéllningar till det blivande yrket.

Studenters uppfattning om yrkesrollen

Mina intryck frdn vardagen pa sjukskdterskeprogrammet dr, som jag
beskrivit, att studenterna i gemen inte dr inforstadda med vilken typ
av arbetsledning som kommer forvintas av dem. Men vad séger forsk-
ningen om detta? I detta avsnitt vill jag belysa sjukskoterskestuden-
ternas instdllning till den kommande yrkesrollen med utgangspunkt
fran resultat i flera forskningsstudier. I en undersdkning fran borjan

1 Adjunkter som har sin anstillning vid savil hogskolan som landstinget och som har ett sirskilt
ansvar for studenternas verksamhetsforlagda utbildning.
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av 1990-talet berittade sjukskoterskestudenter 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 sjukskoterskans arbetsledande funktion var tyd-
lig for studenterna under hela utbildningen. I den studien intervjuades
studenterna fyra ar i rad med borjan 1992 och av intervjuerna fram-
gar att sjukskoterskans roll framstod som allt tydligare under studiens
gang. Linder rapporterade vidare att studenterna uppfattade att det var
den arbetsledande funktionen som gav sjukskoterskor legitimitet i sin
yrkesroll och ddrmed mojlighet att paverka arbetet. I en annan studie
redogor Dahlborg-Lyckhage (2003) for studenters asikter om att sjuk-
skoterskors arbete kraver att de kan samordna arbetet, men ocksa att de
fungerar som goda arbetsledare som uppmuntrar personalen. En del av
studenterna i studien menade att sjukskdterskan ska kunna leda arbetet
och vara en duktig chef.

Manga studenter hade alltsd en uppfattning om att sjukskdterskan
har en arbetsledande funktion, vilket dr adekvat och bor betraktas som
positivt. Vad som dédremot inte &r tydligt &r om studenterna uppfattat att
de har en roll som ledare for omvardnadsarbete, dven fast de inte har en
chefsposition. Urskiljer studenterna skillnader i begreppen ledarskap
respektive chefskap? Utifran det kan fragan stéllas om studenterna for-
star att en sjukskoterska agerar som ledare for omvéardnadsarbetet t.ex.
nér hon eller han samlar personalen och diskuterar igenom forberedel-
ser for de patienter som skall laggas in pa avdelningen. Sjukskoterskan
ska prioritera vad som &r viktigast infor att patienterna skall liggas in
pa avdelningen och vem som i det arbetet kommer att gora vad. Fragan
ar om studenterna forstar att det dr exempel pa ledning av omvardnads-
arbetet. Om jag utgédr frdn mina erfarenheter frdn seminarier pa hog-
skolan ar svaret pa frdgan nej. Studenterna kan detaljerat beskriva vad
sjukskoterskan gor i vissa situationer men de har séllan reflekterat Gver
att det dr exempel pa ledarskap. Min slutsats blir att vi ldrare har en vik-
tig roll i att utmana och stddja studenterna att reflektera Gver olika delar
i en yrkesroll och att sdtta in dem i respektive sammanhang.

Finns det en mojlighet, har jag fragat mig, att studenterna utvecklar
sin syn under utbildningens gang? Viss vdgledning i den fragan finns
att hdmta inom forskningen. I Pilhammar Anderssons (1991) avhand-
ling framkom att studenternas forestéllning om sin kommande yrkesroll
som sjukskdterskor, fordndras i mycket liten utstrdckning under utbild-
ningen. Studenterna beskrev under hela studieperioden att uppgifter
som arbetsledning, administration, medicinsk omvardnad och medici-
nering dr forknippade med sjukskdterskerollen. Pilhammar Andersson
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visar att under utbildningens gang fordndras synen pa omvardnad; fran
att karaktériseras av tydliga ansvarsgrianser mellan sjukskoterskor och
underskoterskor till att studenterna i storre utstrdckning ser helheten i
sjukskoterskans ansvar for omvardnaden. Detta kan tolkas som att sjuk-
skoterskan har ansvar for all omvardnad, bade den som de sjélva utfor
och den som andra utfér. Hon beskriver dven att andra studier visar att
de uppfattningar som finns i samhéllet och som bygger pé erfarenheter
av hur ndgot &r, dndras i liten utstrackning under en utbildning.

Jag menar att de hdr forskningsresultaten &r intressanta da de ger
oss inblick i vilka forestdllningar studenterna kan ha om dels sin kom-
mande yrkesroll, dels om i vilka situationer de kommer att behdva
utdva sitt ledarskap. I en studie av Ohlsson (2009) forklarade nyutbil-
dade sjukskéterskor att de upplever att yrkesrollen inte har blivit tyd-
lig under studietiden och att de dessutom saknat ett helhetsperspektiv
pa sjukskdterskans roll. De upplevde att hogskoleprogrammet inneholl
for lite verksamhetsforlagd utbildning och for lite medicinsk vetenskap.
Ohlsson redogor vidare for att deltagarna i studien hade svart att mer
precist uttrycka vad de lart sig samt vad utbildningen som helhet betytt
for dem 1 deras roll som sjukskodterskor. Man undrar om utbildningen
var sa otillracklig att studenterna hade svart att gora denna beskrivning?
Kanske var kurserna “bara” otydliga med att ha explicit fokus pa sjuk-
skoterskerollen? Eller gavs inte studenterna tillrdckliga mojligheter och
stod 1 att reflektera Over sina tankar om den kommande yrkesrollen?
Kan forklaringen vara att denna forstéelse inte &r ett realistiskt mal for
lararen — eftersom studenten inte har haft mdjlighet att till fullo forsta
komplexiteten i det blivande yrket? En slutsats jag skulle vilja dra &r
att forst niar man pa allvar stills infor autentiska situationer forstar man
vad man har lért sig under studiedren. Med andra ord, utbildningar kan
endast forbereda for yrkesutdvning till en viss grins, eftersom inte allt
ar mojligt att forsta nir man inte har varit mitt i det sjélv.

Resultaten fran Ohlssons (2009) studie visar att det behdvs nér-
mare analyser av hur sjukskdoterskestudenter kan forberedas pa sin roll
som arbetsledare. Flera av deltagarna i studien kénde oro infor ledar-
skapet; de hade fatt teoretisk utbildning men hade inte haft mojlighet
att trdna arbetsledning. Ohlsson uttrycker att sjukskoterskorna bér
pa forestéllningar om att det inte handlar om ett samspel utan om att
det ar sjukskdterskans sdtt att vara som har avgorande betydelse for
hur arbetsledningen blir” (2009, s. 236). Vidare framkommer att sjuk-
skoterskorna upplevde att de i storre utstrdckning @n vad de i forvig
insdg, beredde marken sé att andra yrkesgrupper skulle ha mojlighet
att utfora sina arbetsuppgifter. Detta exemplifieras med att sjukskoter-
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skan underléttar for ”AT-ldkaren att planera for patientens véard och be-
handling” (Ohlsson, 2009, s. 240).

Studenterna i Linders (1999) studie upplevde frustration da den var-
dag de métte inte Sverensstimde med den verklighet som beskrivs i
teorin. I en annan studie genomford tio &r senare &r resultaten likartade
(Ohlsson, 2009). Deltagarna i den senare studien uttrycker att hogskola
och hélso- och sjukvérd befinner sig i olika vérldar” (Ohlsson 2009, s.
205). Jag stéller mig d& frdgan om det ar rimligt att man kan uppfatta
yrket och viigen dit som tv4 separata virldar? Ar det kanske till och med
sjalvklart? Vad far det for konsekvenser for nyantagna studenter? Ar de
forberedda pa att mota tva till synes parallella vérldar? I ndstkommande
avsnitt diskuterar jag studenters erfarenheter av att fa teori och praktik
att ndrma sig varandra.

Att fa teori och praktik att hora samman

Begreppen teori och praktik diskuterades i Ohlssons (2009) avhandling.
Sjukskoterskorna beskrev att det under studietiden var skillnader mellan
det som lararna sdger, om teorier och modeller, och hur sjukskéterskor i
realiteten agerar i varden. I Linders (1999) studie, understroks betydel-
sen av att teori och praktik skall hora ihop, men Linder kommer ocksa
med en foljdriktig tanke om det 6verhuvudtaget dr mojligt? Ett sétt att
forstd problematiken erbjuder Linder (1999) genom att beskriva att
studenterna har en “atomistisk instillning till kunskap” i samband med
att de borjar sin utbildning. Med det menas att de har fokus pa delar av
sitt larande istillet for pa helheten, eller pé delar av ett kunskapsomrade
istéllet for en helhet. De hade exempelvis forvantningar pa att lara sig
fakta om sjukdomar, anatomi och fysiologi samt pa att fa ta till sig rent
tekniska fardigheter. Den beskrivning studenterna gav av utbildningen
var att den uppfattades som fragmentarisk. Utifrdn det kan man dra
slutsatsen att de inte sett sammanhang mellan medicinska kunskaper
och tekniska fardigheter och omvardnadskunskap, utan dessa delar
blev till separata kunskapsfragment. Linder beskriver behovet av ett
holistiskt forhéllningssdtt, ndmligen att integrera medicinska och
omvardande kunskaper med varandra.

I en studie frn Storbritannien (Jootun & McGhee, 2007) dér sjuk-
skoterskestudenter intervjuats drligen under sin utbildning, visade re-
sultatet att de i borjan hade ett langsiktigt mal att bli sjukskoterska.
Intressant nog fordndrades deras instdllning under utbildningen och
malsittningen blev i stillet att klara av delmal. Studenterna reflekterade
over sin framtida yrkesroll i termer av att fi teori och praktik att gé
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ihop. I den brittiska studien exemplifieras det med ett citat som visar att
studenten hade lért sig ett visst moment och att hon uppfattade att hon
kunde utfora det, men samtidigt upplevde hon det som “annorlunda” att
utfora momentet i verkliga livet. Ett sétt att forsta detta &r att det ar skill-
nad mellan att uppleva att man kan nagot, och att verkligen behdrska det
i en riktig situation. I studien framkom ocksé att de nyutbildade sjuk-
skoterskorna insag att praktiken kunde se olika ut beroende pa vilken
vardenhet man kom till,

“Teori” och ”praktik” kan nog uppfattas olika. Det kan till
exempel tolkas som pastaenden i bocker i relation till vardagen pa ett
sjukhus. Men det kan ocksé vara vad studenten lar sig i skolan under
metoddvningar i relation till hur man gor pa avdelningen dér studenten
gor sin verksamhetsforlagda utbildning, VFU. Teorin kan vara mycket
mer dn t.ex. omvardnadsteorier eller teoretiska kunskaper i betydelsen
”det man ldser i bocker”. Teori kan dven anvéndas i betydelsen hur man
forstar det man gor praktiskt. Med andra ord kan man inte separera
“teori” och praktik” eftersom de &r tva sidor av samma mynt (se dven
Fransson, 2003). Fragan &r om teori, oavsett hur det forstds, ndgon-
sin kan spegla praktikens, i det hér fallet vardvardagens, komplexitet.
Praktiken kan forstds som den vardag som studenten eller den
nyutbildade sjukskoterskan méter — en praktik som kommer att variera.
Men praktiken pa en vardavdelning kan ocksa vara det sitt pa vilket
nagot utfors och didrmed vara olika beroende pé vilken sjukskoterska
som studenten har som handledare. Det innebér att sjukskoterskorna i
sin yrkesvardag paverkar och skapar det som &r praktiken.

I detta maste man dessutom véga in den komplexa och fordnderliga
vardagen. Faktorer som paverkar vardvardagen och hur dess praktik tar
form &r t.ex. hur patientantalet varierar dver tid, hur sjuka patienterna
ar, eller hur vélinformerade eller oroliga anhdriga dr. Andra faktorer
kan vara om det har borjat en ny underskoterska pa avdelningen eller
om det &r ldkarens forsta dag efter ledighet. Manga faktorer kan illu-
strera att praktiken inte dr konstant.

Det finns ocksa en risk att antingen teori eller praktik betraktas som
“felaktig” av studenterna. D4 blir fragan, eller kanske snarare ldrarens
utmaning, att forbereda studenterna pa att moéta praktiken i vardvar-
dagen — och i teorin. Med andra ord maste studenten mdta nagot som
ar under stindig fordndring samt vara medveten om att den som méoter
denna praktik ocksa star under stindig fordndring. Sjukskdterskan be-
hover uppdatera den egna kunskapen och omprdova dvertygelser samt
inse att ny kunskap sténdigt behover sokas. Denna kunskapsutveckling
ingér ocksa i yrkesrollen.
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I studierna av Linder (1999), Jootun och McGhee (2007) samt
Ohlsson (2009) framkom att helhetsbilder av sjukskdoterskans arbete:
yrkesrollen och dess forutséttningar saknas. I Ohlssons avhandling pé-
visades att en helhetsbild av yrkesrollen var svar att fa grepp om. I Lin-
ders studie och Jootuns och McGhees studie utgdrs dilemmat av att
fa talet om verksamheten och vad som sedan sker i verksamheten, att
hénga ihop. Skulle da dessa beskrivna otydligheter kunna vdvas sam-
man och fokuseras i utbildningen? Hur kan utbildningen stddja studen-
terna i att fordjupa sin bild av yrkesrollen och de olika forutsittningar
som de kommer att mota pé sina framtida arbetsplatser? I ndsta avsnitt
vill jag ndrmare lyfta fram betydelsen av forstaelse for den kommande
yrkesrollen och dess komplexitet, samt vad ldrare involverade i sjuk-
skoterskeutbildning kan bidra med for att underlétta for studenterna i
att utveckla denna forstéelse.

Forstaelsen for sjukskoterskans yrkesroll

Vi ldrare vet inte fullt ut vilka forestillningar studenterna har om sin
kommande yrkesroll eller om hilso- och sjukvarden. Hur medvetna
studenterna sjilva dr om detta vet vi inte heller. Att under utbildning-
en aterkommande fraga efter studenternas uppfattningar och ha dessa
som utgangspunkt for larande och sokande efter kunskaper, kan vara
ett sdtt for lararen att motivera studenterna i deras studier. Sandberg
och Targama (1998) har beskrivit att kunnande kan utvecklas genom
kompetensforstiarkning och kompetensfornyelse. Mycket férenklat kan
kompetensforstarkning beskrivas som att man forfinar och utvecklar
formégan, utan att dndra forstaelsen for sitt uppdrag eller det man gor.
Kompetensfornyelse kriver att studenten “reflekterar 6ver, ifragasitter
och omvirderar tidigare forstaelse” dvs. dndrar forstaelse av uppdraget
(Sandberg & Targama 1998, s.65). Sandberg och Targama menar att
forstaelse utvecklas i situationer som dr personliga, konkreta samt
kéansloladdade och att det sker i dialog med andra. Gustafsson m.fl.
(2010) beskriver ocksa olika perspektiv pa kunskap och larande. I deras
framstdllning tydliggors betydelsen av att man som ldrare 4r medveten
om sin egen ambition i undervisning. Vidare menar de att det inte &r
sjalvklart att studenterna vare sig dr bekvdma med, eller forstar, den
undervisningssituation de méter tillsammans med hogskolans larare.
Larare inom hogre utbildning behover darfor vara beredda pa att tydlig-
gora detta for studenterna.

Tidigare studier, som jag beskrivit i den hér artikeln, har visat att
sjukskoterskestudenterna upplever att teori och praktik inte dverens-
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stimmer med varandra och att de pa hogskolan inte far ldra sig hur
“verkligheten” &r, vilket de hoppats pa att fa géra. Om de studenter vi
har framfor oss idag ocksa har den forestillningen, 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 krévs det av oss ldrare i den belysningen? Kan citatet tolkas sa att
nér vi larare strévar efter att ge studenterna forutsittningar att forsta,
dvs. uppné ett mer djupinriktat larande, da behover vi inte tala om vad
som &r rétt och fel? Da behover vi istéllet formedla till studenterna att
de kan vara trygga med de teorier de tagit del av, s linge de forstatt
innehdllet som ett stod, nir de moéter en komplex och standigt forédnder-
lig praktik. I s& fall bor vi larare tydliggora detta sd studenterna ér in-
forstddda med vilken niva av ldrande som kravs for att teorin verkligen
blir ett stod nar de mdter 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 hdanger ihop. Det kan vara att
studenterna inte upplever att det de lart sig i utbildningen stimmer med
den yrkesroll som de sedan moéter. Jag har hort detta upprepade ganger
under aren pa hogskolan, men har nog velat se att problemet gar att
Overbrygga. Jag har tinkt att det nog borde gé att ldra ”samma saker”
pa skolan som pa avdelningen. Om jag nu istéllet tanker att det inte &r
mojligt och att det ar ogdrligt att fa teori och praktik att hdra samman i
alla delar, skulle det da kunna vara ett stod for mig i ldrarrollen? Skulle
det tvinga mig att se pd min roll som ldrare pa ett annat, mer utvecklat
sitt? Ja, kanske. Som ldrare blir da uppgiften att inspirera studenterna
till att vidga sin forstaelse for sjukskoterskerollen och att reflektera Gver
den fordnderliga vardvardag som de kommer att vara verksamma i.
Som ldrare behdver vi ocksa bli medvetna om var egen forstaelse av
yrkesuppdraget. I kapitel 2 i denna bok analyserar Elisabeth Eriksson
vad det innebar att ga fran att vara ldrare till att vara lararutbildare.
Bland annat diskuterar hon vikten av att forhalla sig till sin nya yrkes-
roll. Utifran det kan man fraga sig om alla vi ldrare inom sjukskdterske-
utbildningen har distans till vart tidigare yrke? Och hur forhaller vi
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oss till det? Vad moter studenterna i samtalen med hogskolans ldrare
—ndgon som har en tydlig uppfattning om hur sjukskdterskans roll som
ledare ser ut? Eller ndgon som har formagan att bidra till att studenten
sjdlv far utveckla uppfattningen om sin kommande yrkesroll?

Samtal for utvecklad forstaelse

I gruppen av lararkollegor har jag vid flera tillfdllen lyssnat pa och dis-
kuterat om for- och nackdelar med att avsnittet om organisation och
arbetsledning ligger just i slutet av andra terminen pé sjukskoterske-
programmet. Synpunkter har d& framforts att det nog inte ar lampligt
att lagga det hér avsnittet tidigare i utbildningen, med motiveringen att
det skulle vara for tidigt for studenterna. Men om forstaelsen &r sjilva
utgdngspunkten for larande, borde inte studenterna borja redan fran for-
sta terminens forsta kurs med att formulera och diskutera sina tankar
om sjukskoéterskans arbetsledande roll? En uppgift de kunde ges varje
termin under utbildningen, med olika former och allt eftersom de fétt
erfarenheter fran VFU, samt ldst och reflekterat over litteratur. Annars
kan risken finnas att studenterna okritiskt accepterar den undervisning
de 4r med om. Utmaningen for mig och mina kollegor bor vara att fa
en helhetsbild av hur utbildningens olika delar ger forutséttningar for
studenterna att forbereda sig pé sin roll som ledare av omvardnads-
arbetet.

En slutsats jag vill dra efter den hir fordjupningen ror vilka fore-
stillningar studenterna har om sin kommande yrkesroll och hur ldrare
inom hogre utbildning pa ett mer kvalitativt sitt kan mota studenterna
utifrdn dessa. Slutsatsen ar att de som utbildar sjukskdterskor och an-
dra yrkesgrupper sannolikt skulle ha glddje av att veta vilka bilder och
forestillningar de nya studenterna har om sin kommande yrkesroll och
hur dessa forestillningar forédndras 6ver tid. Denna slutsats ligger i linje
med det Annie Hammarberg kommer fram till i kapitel 5, da utifran ett
genusperspektiv och annat utbildningsomrade, namligen forskolan och
forskollararutbildningen. Lirarnas pedagogiska vinster skulle troligen
bli dnnu fler om vi exempelvis visste mer om vilka idéer studenterna
har om ledarskap pé sina kommande arbetsplatser, t.ex. pa sjukhus och
vardavdelningar. I gruppen av kollegor bor vi séledes i hogre grad ge-
mensamt diskutera hur studenterna under utbildningens gang skall fa en
utvecklad forstaelse for sjukskoterskerollen, en forstaelse dér ledarskap
och omvéardnadsarbete ar integrerat. Liknande didaktiska samtal kan
larare inom andra utbildningar inom den hdgre utbildningen féra med
sina kollegor. Det kanske ar dags att bjuda in till sddana samtal?
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Kapitel 7

Anledning till handledning
— exemplet klinisk handledning
| sjukskoterskeutbildningen

Elisabeth Persson

Reflektion kan ske fore, under
eller efter en handledning och den
kan genomforas sjdlvstindigt eller
tillsammans med andra.

I princip alla ldrare inom hdgre utbildning torde da och dé 6nska att man
fatt en battre utbildning i och végledning till hur olika didaktiska verktyg
kan anvéndas. Handledning av studenter dr en vanlig arbetsuppgift inom
de flesta yrkesutbildningar och ménga kénner nog igen den dubbelhet av
utmaning och frustration uppgiften kan leda till. Ibland &r det en frojd att
traffa studenterna som ska handledas och ibland &r det ett mer besvérligt
uppdrag. Det finns som bekant flera olika former av handledning:
i samband med examensarbeten, avhandlingar eller projektarbeten
och som ett stéttande uppdrag inom praktisk yrkesutdvning (se t.ex.
Lauvds & Handal, 2001). Handledning pa praktikplatser sker i stor
utstrdckning inom akademiska yrkesutbildningar. Om man exempelvis
utbildar sig till forskolldrare, larare, socionom eller till ett yrke inom
varden, dr mojligheten stor att man mots av ldngre eller kortare inslag
av verksamhetsforlagd utbildning (VFU) som varvas med teoretiska
hogskoleforlagda kursmoment. Handledning vid praktisk yrkesutévning
forekommer naturligtvis dven inom andra typer av utbildningar dir
man har storre eller mindre delar utanfor skolan, oavsett om det ar i
offentligt driven verksamhet eller om det 4r i samarbete med det privata
néringslivet. Exempel pa det senare kan vara juristutbildning med
praktik inom skilda verksamhetsomraden.

Artikeln kommer att fokusera pd larares handledning av sjuk-
skoterskestudenter inom VFU-moment vid olika vardinrdttningar,
t.ex. inom sjukhus, vardcentraler och dldreboenden. Det vedertagna
begreppet for detta ar klinisk handledning. I artikeln skall ndgra vésent-
liga utmaningar diskuteras. Bland annat kommer olika metoder och
modeller att presenteras for att synliggéra och problematisera dels
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kunskaper, fardigheter och férmagor, dels de vérderingar och forhall-
ningssétt som kénnetecknar yrkesutovning inom ett specifikt omrade. I
artikeln diskuteras framst sjukskoterskeutbildning men paralleller kan
med fordel dras till andra yrkesomraden och utbildningar.

Som i alla akademiska yrkesutbildningar dr den handledning som
sker pa plats 1 verksamhet under sjukskoterskeutbildningen av central
vikt for att studenterna ska léra sig yrket och kunna omsétta de teoretiska
kunskaperna i praktisk handling. Till detta kommer att framtidens vard
blir allt mer specialiserad och samtidigt krdver en utdkad interprofessio-
nell kompetens, dvs. att olika yrkesgrupper inom véarden méste ha storre
inslag av 6verlappande kompetenser for att kunna bedriva effektiv vérd.
Det innebér i sin tur att grupperna maste ha forstaelse for och insikt i
varandras omraden, kunskaper och kompetenser. Som en parentes kan
sédgas att ett sétt att utveckla denna forstaelse ar att olika yrkesprofessio-
ner lar tillsammans, savil under kursmoment pa hogskolefoérlagda och
VFU-moment som senare under den fortsatta yrkesverksamheten.

Framforallt dr det studenten, handledaren pa vardavdelningen och
den ldrare vid hogskolan eller universitetet som medverkar vid hand-
ledningstillféllet. Lararen bendmns vanligen “’klinisk adjunkt”. Berord
kan dven en huvudhandledare vara; han eller hon deltar ibland vid semi-
narier och bedomningssamtal. Tillika kan &vriga yrkeskategorier som
traffar studenten inom véardverksamheten beroras.

For att gora en teorianknytning kan vi notera att Nordqvist,
Sundberg och Johansson (2011) beskriver sjukskdterskeutbildningen
som professionsldrande och att utbildningen &r komplex. De framhal-
ler att klinisk handledning inom sjukskéterskeprogrammet dr en ut-
maning for alla som ber6rs och ér delaktiga. En del av komplexiteten
inom VFU i varden ar att hdnsyn ska tas till patient och anhdriga.
For att komma at och belysa denna sammansatta yrkessituation for
sjukskoterskestudenterna — eller studenter inom andra utbildningar
med VFU-moment — &r det darfor viktigt med flera olika pedagogiska
arbetsmetoder och strategier i den handledning som dger rum. Detta
ar sarskilt viktigt om man vill belysa komplexiteten utifran skilda in-
fallsvinklar, vilket manga foredrar att gora. Det ena utesluter inte det
andra utan mangfalden av metoder och infallsvinklar f6r handledning
berikar varandra. Innan vi gar ndrmare in pa den kliniska utbildning-
en och den handledning som dér sker, skall jag ge en mer utforlig
beskrivning av den plats och organisation som VFU har inom sjuk-
skoterskeutbildningen. Som belysande exempel anvidnder jag mig av
utbildningen vid Hogskolan i Givle (HiG), dar jag sjdlv ar verksam.
Min utgangspunkt dr dven egen erfarenhet som huvudhandledare,
handledande sjukské&terska och klinisk adjunkt.
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Klinisk handledning i sjukskoterskeutbildningen

Inom sjukskoéterskeprogrammet vid Hogskolan i Gévle gor studenten

totalt 27 veckor VFU fordelat pa olika tillfdllen och verksamhets-
omraden. Studentens forsta VFU-plats dr pd en medicinsk eller
kirurgisk avdelning inom regionen under fyra veckors tid. Den andra
VFU-perioden omfattar totalt 15 veckor fordelat pa fem veckor inom
primédrvard, fem veckor inom dldrevard och fem veckor inom ett av
omradena psykiatri, pediatrik (barnsjukvard) eller obstetrik (forloss-
ningsvard). Den tredje VFU-perioden genomf6rs under atta veckor
inom antingen en medicinsk avdelning eller en kirurgisk avdelning. De
resterande tva och ett halvt aren av sjukskoterskeutbildningen dgnas at
teoretiska dmnen i skolans lokaler eller via IT-stodda resurser. VFU-
platserna arbetas fram av hogskolans praktiksamordnare i samrad med
Landstinget Gévleborgs praktiksamordnare for de olika verksamheter-
na. Var studenten ska gora sin VFU bestdms av praktiksamordnaren pa
hogskolan. VFU:n regleras formellt med ett samverkansavtal mellan
vart landsting och hogskolan. I samband med att avtalet utformats, har
berorda parter kommit 6verens om en modell for handledning.

Nér studenten under sin VFU kommer till respektive enhet, t.ex.
en vardavdelning, har en s.k. handledande sjukskoterska utsetts. Hans
eller hennes funktion ar att ansvara for en eller tva studenters dagliga
handledning. Denna procedur skall ske i relation till géllande kursplan
pad HiG, studichandledning och den maélbeskrivning for VFU:n som
studenten sjilv upprittat. Mélbeskrivningen innebér att studenten ska
reflektera Gver vilka kunskaper och fardigheter han/hon har, att malen
formuleras och nedtecknas och att en planering gors for hur malen ska
uppnds. Malbeskrivningen ska delges den handledande sjukskoéterskan.
Det 4r med andra ord han eller hon som ansvarar for en stor del av hand-
ledningen under VFU. Vid varje enhet finns dven en huvudhandledare
som utser handledare till respektive student som kommer till enheten.
Denne ska vara insatt i vilka handledare som kan tidnka sig ta hand om
studenter vid den aktuella perioden och utifrén vilken termin studenten
befinner sig i. Mycket bygger pé att huvudhandledaren har god person-
kédnnedom om de anstdllda sjukskdterskorna, en situation som férmod-
ligen kénns igen inom de skolor och forskolor som tar emot lérar-
studenter. Enligt arbetsgivaren skall i princip alla sjukskoéterskor som
har arbetat mer 4n ett ar kunna handleda studenter fran hogskolan.

Den tid som en handledande sjukskoterska har avsatt for sitt uppdrag
ar ofta starkt begrinsad, eftersom de ocksa har det dagliga ansvaret for
patienterna inom respektive vardverksamhet. Utifran egen erfarenhet
som huvudhandledare, handledande sjukskéterska och klinisk adjunkt,
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vet jag att sjukskoterskan som ska handleda bor vara stresstalig och ha
en stor portion talamod.

Ibland kan sjukskoterskan fran mitt perspektiv ses som en “coach”
for studenter som inte tror pa sig sjélva. Det hiander faktiskt att studenter
inte tilltror sig sjdlv att kunna t.ex. sdtta en s.k. perifer venkateter (en
kanyl som sitts in i ett blodkérl [ven], for att ge ldkemedel direkt i
blodet). Studenten kan tekniskt klara av uppgiften utan problem nir
6vningen sker pa en attrapp, men fortfarande kan studenten ha kanslan
av att inte klara av det nér det kommer till att sticka en verklig patient.
Kaénslan kan bli ett hinder som behdver dvervinnas for att kunna utfora
ett moment som hor till VFU. Ett viktigt mal i utbildningen &r alltsa
i det hér exemplet att studentens sjélvkidnsla ska stirkas under VFU-
perioden. Ett annat mal &r att studenten ska uppmuntras och trénas i
att “ldra sig sjilv”, sa kallad hjélp till sjdlvhjélp for att anvénda 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 trining av fardigheter, malsdttning, b) ligga upp
en plan for sitt larande, c) forsta hur férhallningssitt, teknik och fardig-
hetsforméagor ska implementeras, och slutligen d) utvérdera sitt eget
larande.

Under VFU utgor den handledande sjukskdterskan, den kliniska
adjunkten och studenten tillsammans ett sorts team. I samverkan
mellan de tre parterna dr det tinkt att larandeprocessen underlittas for
studenten. Larandet ska leda till att omvardnadsvetenskap och klinisk
verksamhet blir begripligt for studenten och att varden kan utdvas med
kvalité och sdkerhet for patienter. Utifran mina erfarenheter som klinisk
adjunkt har jag insett att det &r viktigt for studenternas ldrande att de
far aterge sina uppfattningar om vad som dr kursens larandemal och
stdlla fragor om nagot &r oklart. Vidare dr det av betydelse att studen-
terna kan identifiera och uttrycka sina egna méal med VFU:n, dels for
sig sjdlva men ocksa for mig som klinisk adjunkt och for handledande
sjukskoterska. Aven hir kan man dra paralleller med forfarandet pa
lararstudenternas VFU i relationen mellan student och den handledande
lararen som bendmns lokal lararutbildare. Ett sdtt att arbeta med studen-
ternas reflektioner r att de skriver ned eller beréttar vilka erfarenheter
och kunskaper de har sedan tidigare och utifran det forsoker identifiera
sina ldrandebehov som i sin tur kan formuleras som mél for larandet.

Ett exempel pa mal for ldrande kan handla om att pa ett sakligt men
anda personligt sitt kunna kommunicera med vardpersonal, patient
och anhoriga. Metoden for att uppna det mélet kan vara att forst lyssna
pa hur den handledande sjukskoterskan upptrider i samtalet nér det
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kommer en ny patient. Utifrdn att ha varit med om sadana sa kallade
ankomstsamtal med patienter och anhoriga, kan studenten sedan sjélv
genomfOra samtal, se exempel nedan. I citatet framkommer dels hur
studenten etiskt forhaller sig till en sjuk ménniska, och dennes anhoriga,
dels hur hon kommunicerar med patient och anhériga.

Niér patienten kom in pa avdelningen blev jag ombedd att géra
ett ankomstsamtal och skriva in patienten. Jag blev vildigt
osiker pé hur jag skulle forhalla mig till patienten som l&g
med svar smirta och var déende. Aven om denne hade nira
anhorig med sig sa kidndes det vildigt svart. Jag visste inte hur
jag skulle vara gentemot denne ménniska som var sa sjuk och
jag var nog radd att det skulle synas pa mig att jag var oséker,
att kanske den anhdrige eller den sjuke i en sddan situation
inte alls ville ha ndgon som ska ldra” sig pa deras bekostnad.
Kanske trodde jag att allt maste vara ”perfekt” for att inte
stora i deras liv ddr de hade sddant nira mote med doden som
lurade bakom hdrnet. Men jag ar 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 ménniskor och
att det &r ett enormt stdd till patienten och dennes anhoriga att
man finns dar. Stéller dessa fragor och lyssnar for att kunna
ge en sé bra vard som mojligt dven om alla parter vet att
ingenting kommer att leda till ett tillfrisknande, men diaremot
till ett lindrande.

(Sjukskoterskestudent, termin 2)

Ur mitt perspektiv dr formagan att kommunicera med patient och
anhoriga en viktig del i studentens yrkesutveckling och for att han eller
hon ska klara av att bedoma patienters tillstand. Utifrdn bedomningen
av ankomstsamtalet, planeras atgdrder for att tillgodose patientens
problem och behov. En professionell kommunikation med patienter,
anhdriga och annan vérdpersonal involverad i virden, dr en central
kompetens som Ovas under den verksamhetsforlagda utbildningen. I
detta ar handledningen central, vilket foranleder att vi hédr gér in lite
nirmare pa sjdlva handledningen.

Handledning och klinisk handledning

Som tidigare ndmnts kan handledning vara yrkesinriktad och handla
om de praktiska momenten men handledning kan ocksé ske inom de
teoretiskt inriktade, hdgskoleforlagda utbildningsmomenten. Lauvés
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och Handal (2009) beskriver handledning som ett verktyg for larande,
kompetensutveckling och yrkesutveckling. Den handledning som
t.ex. berdr uppsatser, menar de kan bendmnas som “’pedagogisk och
utbildningsinriktad” medan den handledning som sker under prak-
tiskt yrkesutdvande kan kallas for “yrkesinriktad processhandled-
ning”. Handledningen fokuserar da inte bara pa att den blivande sjuk-
skdterskan ska uppna specifika fardigheter inom olika arbetsmoment,
utan ocksa pa att studenten ska utvecklas till en sjukskoterska med
ett reflekterande forhéllningssatt och handlingsberedskap i olika vard-
situationer.

Hur struktureras dé ett handledningstillfille? Till skillnad fran hur
man jobbar inom lérarutbildningar, kan samtalen mellan student och
handledare ske antingen i grupp eller individuellt. Uppldggen skiljer
sig at och kan vara mer eller mindre uttalade. Samtalen under hand-
ledningstillféllena syftar till att vara ett stod for studenten i att tackla
olika situationer som kan uppsté under praktikperioden, men ocksé en
forberedelse infor det kommande yrkeslivet. Faktorer som sjdlvkénsla
och sjélvkidnnedom hos studenten dr naturligtvis viktiga och dir kan
handledningen fylla en viktig funktion For att tolka Lauvés och Han-
dals (2009) begrepp “yrkesinriktad processhandledning” ska allts& den
utsedda handledaren pa arbetsplatsen bade uppmuntra en utveckling av
personliga egenskaper och stdtta studenten i att forvérva yrkeskompe-
tens och ett professionellt forhallningssitt.

Gjems (2010) beskriver handledningen som en sérskild process
for larande dér studenten anvénder bade intellekt och kénslor for att fa
syn pa och utveckla sin kompetens. Grupphandledning dr en metod att
effektivisera den tid en handledare kan ldgga pa handledning genom att
denne moter flera samtidigt. Grupphandledning ger ocksa upphov till
en sarskild dynamik dér deltagarna har mgjlighet att stimulera, utmana
och ldra av varandra — inte bara genom handledarens forsorg. Det &r da
viktigt att de som ingar i gruppen kénner sig berdrda av varandras situa-
tioner, ndgot som bl.a. Gustafsson m.fl. (2010) framhaller.

Den kliniske adjunktens roll i handledning

Forutom den handledande sjukskoterskan finns som tidigare nimnts den
kliniske adjunkten, dvs. en av hogskolans larare inom sjukskdterske-
programmet, som stod for studentens ldrande. Den kliniske adjunktens
uppgift dr bl.a. att handleda studenter under VFU vid sarskilda s.k. kli-
niska seminarier och att delta i bedomningssamtal. De kliniska semina-
rierna innebdr att studenterna far reflektera 6ver sina upplevelser under
VFU, vilket hiar kommer att beskrivas ytterligare langre fram. Som hog-
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skoleldrare och klinisk adjunkt dr det viktigt att fran borjan vara insatt
i kursens larandemal, och hur dessa ska uppnés och examineras med
hjélp av betygskriterierna. Det dr ocksé viktigt att g& igenom detta till-
sammans med studenterna och de handledande sjukskdterskorna.

Klinisk handledning under VFU ska leda till att studenterna ytterli-
gare utvecklar sin kunskap och forstéelse kring omvardnadssituationer-
na. Kunskapen ska vara grundad pé vetenskap och beprovad erfarenhet
samt strdvan efter ett professionellt forhallningssétt. Studenten ska bli
insatt i hur varden planeras for patienter, ddr ocksa hiansyn ska tas till
de anhoriga. Detta géller savil planering inom en enskild vardinrétt-
ning eller avdelning, som planering for hur patientens vard i hemmet
samordnas med andra instanser, t.ex. primdrvard och kommun. Vidare
ska studenten fa kunskap och forstdelse om faktorer i samhéllet som
kan paverka méanniskors hilsa, t.ex. att stress, tobaksrokning och dver-
vikt kan leda till 6kad risk for hogt blodtryck och stroke. Dartill ska de
teoretiska kursmomenten under utbildningen ge studenten insikt om det
egna ansvaret att halla sig uppdaterad med nya ron fran forskningen och
veta hur de skall hitta denna forskning. Den hogskolemaissiga larande-
miljon ska leda fram till en sjilvstidndig student som har kunskap och
forstaelse, fardighet och formagor samt vérderingsformaga och kritiskt
forhallningssitt.

Sjukskoterskeyrket dr under stindig utveckling trots att det kan-
ske inte dr allménhetens uppfattning alla ganger. En del personer kan
ha en bild av att en sjukskoterska endast fungerar som ldkarens assis-
tent eller att hon ”bara sitter pa expedition”. Det hidnder dven da och
da att studenterna ger utryck for den begrdansade uppfattning de har
haft om sjukskoterskeyrket. I kapitel 6 i denna bok ger Bernice Skytt
intressanta exempel pa att studenterna ofta haft en forutbestimd bild
om vad sjukskdterskan gor pa jobbet om dagarna. Saker som dr av
medicinsk-teknisk eller vardande karaktér, som t.ex. att ge injektioner
eller saromlédggning, &r man beredd pa men mer sdllan har studenterna
uppmérksammat de arbetsledande funktionerna. Min erfarenhet &r att
efter de inledande VFU-momenten har studenten ofta fatt en mer ut-
vecklad och med verkligheten dverensstimmande bild av vad en sjuk-
skoterska gor och dr — konstigt vore det annars.

De teoretiskt inriktade VFU-momenten hjélper studenter att forankra
och koppla de teoretiska insikter de fatt till en praktisk tillimpning och
anviandning. P& motsvarande sétt ska de praktiska yrkesmomenten
bidra till att studenten utvecklar sin kunskap och forstaelse om
savdl yrkesverksamheten som om dess bakomliggande teoretiska
utgangspunkter. I exemplet nedan framtrdder bada dessa aspekter nér
en sjukskoterskestudent reflekterar kring rutiner for hygien.
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Négot jag ocksa funderat over dr de basala hygienrutinerna.
Trodde att det skulle vara kréngligt att hélla p4 med
handskar, forkldden och sprit. Att det skulle vara krangligt
med avfallshantering osv. Men allt dr ju s enkelt. Det
ar lattillgéngligt och okomplicerat. Jag kunde kénna lite
skrack over kontakten med de sjuka de forsta dagarna,
tanken pé att f4 ndgons blod eller annan kroppsvitska
pa mig fick mig att rysa och jag var livradd for att bli
”smittad” av ndgot. Sedan slog tanken mig att det &r ju inte
bara for min egen skull jag anvander dessa skyddsatgérder!
Det ér ju lika mycket for patientens skull jag skyddar mig.
Ténk dig att ligga dér och bli omhédndertagen av ndgon som
inte skoter de basala hygienrutinerna. Att behdva vara radd
att bli smittad av andra patienter genom sin vardare. Eller
s& kanske man bara upplever den som vardar som “oren”
av andra skél men inte sjélv kan vélja sitt skydd. For mig
kénns det sjélvklart och faktiskt sa har jag inte sett mycket
fusk. Det dr ”de mest erfarna” som tycker att det kénns
svért att exempelvis ta prover med handskar da, men. Jag
tycker att det dr bra att jag lart mig det frén borjan sé jag
inte har ndgot att jamfora med.

(Sjukskoterskestudent termin 2)

De insikter som kommer till uttryck i citatet ovan, tal att fundera pa
en stund. Ekenberg (2001; 2009) beskriver hur de teoretiska kunskaper
som studenterna tilldgnar sig integreras med praktiska fardigheter. I det
hir fallet har sjukskoéterskestudenten fatt teoretisk undervisning om ba-
sala hygienrutiner som hon gjorde i sin VFU — men det var ocksé forst
dé som hon drog slutsatsen att hygienétgérderna var till fér bade henne
sjilv och for patienterna. Perspektivbytet fran att ha fokus pa sig sjilv
och sina egna radslor och behov av god hygien, till att séitta fokus pa
patienten framtriader tydligt. Dylika former av perspektivbyten aterfinns
inom andra yrkesomraden, t.ex. dir oerfarna lirare ofta har fokus pé sig
sjdlva och sin planering och forst efter ett tag formér att sitta fokus pa
eleverna och utgd ifrdn dem (Fransson, 2006). Egentligen kan liknande
paralleller sannolikt goras till andra yrkesgrupper nir man gar ifran att
vara oerfaren till att bli mer erfaren och professionell.

Klinisk handledning inom sjukskéterskeutbildningar ser naturligt-
vis inte bara ut som hos oss pad Hogskolan i Gévle. Det finns ett fler-
tal modeller beskrivna i litteratur kring hur den kan bedrivas (se t.ex.
Baxter, 2006; Haggman-Laitila m.fl. 2007; Ehrenberg & Higgblom,
2007). I forskningen beskrivs vilka olika roller som studenter, huvud-
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handledare, handledande sjukskoterska, klinisk adjunkt och patient kan
ha eller inte ha. Vidare beskrivs olika sétt och infallsvinklar pa att orga-
nisera VFU, handledning och de metoder och strategier som bygger upp
handledningssituationerna.

Frén mitt perspektiv som klinisk adjunkt kan den kliniska handled-
ningen ses som ett uppdrag dir adjunkten tillsammans med handledan-
de sjukskoterskor ska vara katalysator. Utmaningen ligger i att initiera,
stodja, problematisera och vigleda studenterna i deras larandeprocesser.
Till hjdlp finns ett antal olika metoder, t.ex. kliniska seminarier och be-
domningstillfillen, som — om man inte ser upp — kan tillampas slentri-
anmassigt och med en hel del forgivettaganden. Aktiva och medvetna
reflektioner om vad man gor, och varfér man gor pa just det viset, ar
viktiga. I denna sjilvreflektion kan det vara vért att fundera dver nagra
didaktiska fragor, exempelvis: Vad dr det som skall diskuteras? Pa vil-
ket sdtt kan handledningen genomf6ras? Vem ska leda och ndr? Dylika
fragor — och andra — kan bidra till att utmana invanda monster och forgi-
vettaganden och pa sé sitt hjdlpa handledare att fa syn sin egen praktik.
Vad kan annars hdnda? Min uppfattning ar att en handledare, oavsett
om det dr en handledande sjukskoterska eller en klinisk adjunkt, som
inte reflekterar 6ver sin roll och ver vad som sker och inte sker, riskerar
att gora ett mindre bra arbete och dirmed inte optimalt bidra till studen-
tens larande. Fran ett fokus pa handledares reflekterande ska vi nu sétta
handledares metoder och modeller under lupp.

Didaktiska verktyg i klinisk handledning

I detta avsnitt ska jag diskutera och problematisera nigra metoder och
modeller som ofta anvinds i1 handledningssituationer under VFU. Fol-
jande metodstrategier ingdr i den kliniska handledning som jag har
personlig erfarenhet av som yrkesutévare och som klinisk adjunkt i
sjukskoterskeprogrammets VFU; reflektion, kliniska seminarier, case-
metodik och portfolio. Lat oss betrakta dem som didaktiska verktyg och
metodstrategier for att stimulera larande och for att uppna de uppsatta
larandemalen.

Reflektion

Under den hér forsta tiden har det varit valdigt mycket tankar,

mycket ny information och sa mycket intryck att bearbeta,

det var faktiskt bra att ha sin dagbok att skriva av sig i.
(Sjukskoterskestudent, termin 2)
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Ovanstaende &r ett utdrag ur en sjukskoterskestudents dagbok som
forts under VFU:n i syfte att reflektera 6ver det som hdnder under
kursmomentet. Studenten uttryckte sig uppskattande infor mojligheten
att anvinda dagbok. Det stimmer bra 6verens med vad flera forfattare
inom forskningsomréadet understryker. De beskriver att reflektion &r ett
sdtt for studenten att knyta samman teori och praktik i olika situationer
(Bie, 2007; Egidius, 2002; Ekenberg, 2001; Higgman-Laitila m.fl., 2007;
Ramsden, 2003; Skancke Bjerknes & Bjork, 1996). Malet med reflektion
1 hela utbildningen é&r att erfarenhet ska vara en del i ldrandeprocessen
som ska leda till kunskapsutveckling. Studenten ska utveckla en
yrkesméssig medvetenhet, bli skickligare i olika fardigheter samt bli
medveten om hur han eller hon upplever, reagerar och engagerar sig i
olika situationer. For handledaren, ldraren och studenten ar reflektion
i ldrandet av betydelse for att alla inblandade ska bli medvetna om
vad studenten gor och varfor. Reflektion &r ett sitt for handledare och
larare att fa grepp om hur handledning ska gé till och vad studenten
behover ldra sig och utveckla mer. Reflektion kan ske fore, under
eller efter en handledning och den kan genomforas sjélvstindigt eller
tillsammans med andra. En metod ar att, som i exemplet ovan, fora
dagboksanteckningar om vad man &r med om, hur man reagerar i och
tanker om vissa situationer.

Vid Hogskolan i Gévle strivar lararna i sjukskoterskeprogrammet
efter att utgd ifran Gibbs (1988) modell for reflektion. Modellen gar ut
pa att studenten for egna personliga dagboksanteckningar ver ndgon
patient eller vardsituation. Av yrkesetiska skal ar det viktigt att patien-
ten inte kan identifieras. Utifran patienten eller vardsituationen ska stu-
denten t.ex. beskriva vad hinde, vad som atgdrdades och vilka kénslor
och tankar som uppstod. Utifran det ska studenten sedan gora bedom-
ningar kring vad som var bra respektive mindre bra och om situatio-
nen var létt eller svar for honom eller henne att hantera. I analysen ska
studenten reflektera over liknande situationer som han eller hon varit
med om tidigare. Kunde nigot ha gjorts pa annat sdtt — vad i sé fall?
Enligt min erfarenhet dr dagboksskrivandet en metod for reflektion och
ett verktyg for personlig och professionell utveckling.

Jag vill nu ga over pa ett kanske lite mer okédnt instrument for
studentreflektion, nimligen anvéndningen av berittelser. Beréttande ut-
gor som bekant en sarskild kommunikativ genre med historier, mer eller
mindre personliga, om nagot som varit. Berittelser &r ofta anekdotiska
till sin karaktdr och har som syfte att lyfta fram sirskilda podnger. Ge-
nom att sétta in sig sjélv och andra i beréttelser erbjuds mdjlighet att an-
tingen identifiera sig med nagot eller ta avstdnd ifran det. Berdttandets
betydelse i varden har tagits upp av flera forfattare, exempelvis Benner
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m.fl. (1999). Trots att boken har nigra ar pa nacken ar den uppskattad
av studenterna och innehaller flera exempel fran vérden i beréttande
form. Dessa ritt sa omfattande beskrivningar gor att studenterna far
en uppfattning om forhéllningssétt och handlande i olika situationer.
Att berittelser utgor viktiga delar i sjukskdterskestudenters larande be-
skrivs bl.a. av Nordqvist m.fl. (2011). De menar att berédttelser kan ut-
gora kraftfulla verktyg for att synliggora och 6verfora de normer, var-
deringar och handlingsmonster som anses gélla i ett visst sammanhang,
t.ex. inom véarden. Detsamma bor gélla for andra yrkessammanhang.
Inom véardomradet visar t.ex. Thunborg (1999) hur olika yrkeskatego-
rier som ldkare, sjukskoterskor och underskoterskor konstruerar sina
respektive yrkesidentiteter med hjélp av berittelser.

Berittelser anvénds séledes i undervisningen vid Hogskolan i Gavle
for att stimulera till reflektion. Inom t.ex. en kurs med inriktning mot
dldrevarden finns en uppgift som handlar om att intervjua en éldre per-
son och skapa en s.k. livsberittelse. Syftet med uppgiften dr att studen-
terna ska tilldgna sig insikter i hur dldre upplever aldrandet. Ekman och
Skott (2005) framstéller att livsberéttelsen medfor att studenten utveck-
lar klinisk kunskap och forstaelse for aldrandet. Ménga studenter be-
skriver att studieuppgiften for dem har inneburit att synen pd den dldre
ménniskan fordndrats. De fick en 6kad respekt for den dldre manniskan
och insdg hur viktigt det dr att varje manniska emellanat ges mojlighet
att beritta sin historia.

En handledningsmodell som bygger pa berittande har utvecklats
av Ekenberg (2009). Modellen &r tinkt att underlétta for studenterna
att fa ihop vardvetenskap med vardpraxis. Navet utgdrs av en patient-
berittelse som studenten skrivit ned utifran samtal med en patient. Att
fé ta del av en annan ménniskas beréttelse och reflektera skriftligt Gver
den, leder enligt Ekenberg (2009) till 6kad forstaelse och ett profes-
sionellt forhallningssétt. Vad giller den del av utbildningen som é&r
verksamhetsforlagd, sa forutsdtts att student och handledare har tid att
tillsammans reflektera dver olika handelser och upplevelser i vardsitua-
tioner. Emellanat sitter tidsbristen krokben for detta vilket dven finns
beskrivet i Ekenberg (2001). Att helt enkelt bestimma en tid for reflek-
tion dr ett sdtt att komma &t tidsbristen. Inom verksamheterna har nagra
valt att schemaldgga det i slutet av arbetsdagen.

I savil hogskoleforlagda kursmoment som VFU-moment kan ldrare
eller handledare underlétta 1drandet genom att stdlla 6ppna fragor. Fra-
gorna ska leda till att studenterna borjar reflektera dver exempelvis etis-
ka aspekter, kommunikation mellan patient, personal och anhériga eller
Over samarbete 1 véardsituationer. Sattet att kommunicera och fora dia-
log ska medfora att sdvél studerande som handledare far hjélp att folja
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sin egen tankekedja. I detta har alla parter ett ansvar att skapa ett klimat
med tillit och &ppenhet. Den kliniske adjunkten bor vara beredd pa att
vid behov hjélpa studenten att sortera alla intryck, samt att kommentera
och problematisera sévél den studerandes som den handledande sjuk-
skoterskans beteende. Att problematisera studentens val av handling &r
sdllan i sig komplicerat eftersom denne forvéntar sig att s& sker. Nagot
svérare kan det vara att kritiskt stdlla fraigor om den handledande sjuk-
skoterskans val och dverviganden, eftersom det kan uppfattas som ett
ifragasittande av dennes kompetens. Oavsett vems handlingar som dis-
kuteras, rekommenderar flera forskare sa kort tidsintervall som mojligt
mellan sjdlva handlingen och samtal (se t.ex. Higg & Kouppa, 2007;
Hilmarson, 2003). Vi lamnar nu fragan om reflektionen for att nirmare
diskutera vad som kan utspelas under seminarier.

Kliniska seminarier

Under verksamhetsforlagd utbildning inom Gévleborgs 1dn genom-
fors kliniska seminarier vid tva tillfdllen for de sjukskoterskestudenter
som &r ute pa sin forsta VFU. Vid seminariet reflekterar varje student
tillsammans med nagra kurskamrater over specifika vardsituationer,
exempelvis hindelser som finns nedtecknade i dagboken (se tidigare
beskrivning). Dessa seminarier ar att betrakta som handledning kring
de yrkeserfarenheter som studenten upplevt. Men att vara ldrare, hir
i rollen som klinisk adjunkt, vid den hir typen av seminarier &r pro-
blematiskt for mig eftersom jag har kunskaper och erfarenheter frén
manga olika vardsituationer. Svarigheten ligger i att vara tyst och lata
studenterna sjdlva fa reflektera, diskutera och utbyta erfarenheter. Vissa
studenter har ldttare att prata och vara delaktiga, medan andra kan for-
bli tysta. Precis som Janne Margrethe Karlsson diskuterar i kapitel 3,
ar det en konst att f4 den tyste studenten aktiv under seminariet. Som
larare bor man vigleda den som har létt for sig att tala sa att denne ger
utrymme for ndgon som dr mindre talfor. Den kliniske adjunktens an-
svar 4r att skapa de bésta mojliga forutsattningarna, vilket inte ar helt
latt. Som lérare stills man hela tiden infér nya méten med nya individer
med sina egna uppfattningar och erfarenheter. Det dr da viktigt att vara
lyhord och anpassa sig utifran situationen.

Vid det forsta kliniska seminariet med studenterna brukar jag stélla
frigan om de kénner till var ordet seminarium kommer fran. Ordet
kommer ifran latinets semen som betyder fid. Tanken med frdgan och
forklaringen ar att forsdka ge studenterna en bild av att kliniska semi-
narier ska ses som en plantskola dér reflektionen &r som ett fré som sés
och bildar grund for en 6kad kunskapsutveckling. Genom reflektion
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medvetandegdrs t.ex. vad som hént och atgérdats i olika vérdsituationer
samt vilka kénslor och tankar som da uppstod hos studenterna sjélva.
Detta medvetandegdrande, i form av fron, vixer sedan och leder till
okad forméga att bedoma och vérdera olika vérdsituationer de kom-
mer att moéta i framtiden, bade i rollen som student och som yrkesverk-
sam sjukskoterska. Det dr dock min upplevelse att den avsatta tiden for
kliniska seminarier gér fort. Vi drar ofta dver tiden dé studenterna gérna
vill fortsdtta samtala.

Casemetodik

For studenterna som gor sin sista VFU, under termin sex, genomfors
en annan typ av seminarium, som bygger pé den s.k. case-metodiken.
Utgéngspunkten ar att studenterna via aktiv medverkan och i samarbete
med varandra bearbetar och forhéller sig till olika patientfall utifrn sina
erfarenheter under VFU. Studenterna ldmnar in sina “patientfall” nigra
dagar innan, sa att huvudhandledarna och jag som klinisk adjunkt ska
kunna forbereda oss. En student hade skrivit att kreatininclearance, dvs.
ett urinprov som visar njurfunktion, inte visade nigra tecken pa bakte-
rier. Detta dr en felaktighet eftersom det &r testet som visar om bakte-
rier finns eller inte. I detta fall kom huvudhandledarna och jag tillsam-
mans dverens om att vi skulle se om ndgon av kurskamraterna réttade
till missuppfattningen. Om inte, skulle jag forsoka stilla fragor som
kunde leda in ndgon av studenterna pa rétt bana. Néar detta specifika fall
kom upp, rittade en av kurskamraterna direkt till missuppfattningen om
urinprovet kreatininclearance. Vid seminariet anvindes Whiteboard-
tavlan for att strukturera uppgifterna fran respektive patientfall. Utifran
en modell beskriven i Egidius (1999) var rubrikerna:

* Fakta (detta vet vi)

* Problem som kréver atgarder

* Bakgrund, troliga orsaker

* Prognos om ingenting gors

* Forslag till tgirder (olika alternativ)
* Forvéntade effekter

* Aspekter att beakta

* Fragor att besvara

Fallet med urinprovet och vissa andra delar av samtalet var en av flera
saker som fordes in under kolumnen Fragor att besvara. Under hela
case-seminariet var alla studenter aktiva — de kommenterade, klargjorde,
ifragasatte och forde anteckningar.
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Min aktivitet som ldrare vid case-seminariet bestod i att skriva pa
Whiteboardtavlan vad studenterna tog upp, stdlla 6ppna fragor utifran
taveluppstéllningens rubriker och vid behov stélla foljdfrdgor. Det var
en utmaning eftersom det krivde en hel del improviserande, men i efter-
hand drog jag slutsatsen att det trots allt varit mojligt att strukturera
samtalet utifrdn rubrikerna i Egidius modell. Vad var da huvudhand-
ledarnas roll under case-seminariet? De stillde fragor om de hade nagra
funderingar, men i forsta hand var studenterna aktiva. De ville dven fa
idéer om hur de skulle kunna leda de handledningstréffar som de har
med studenterna. For att avrunda med en egen reflektion, kan jag kon-
statera att lararrollen var mer som att leda och stimulera diskussionen
utan att ’servera” svaren. Rollen dr en utmaning och jag fick tygla mig
flera ganger och halla inne med egna, fardiga pastaenden for att istéllet
lata studenterna diskutera och sjdlva komma fram till svaren. Huvud-
handledarna upplevde samma svérighet att inte ”ldgga sig i”. I denna
svarighet askadliggors skillnaden mellan den foreldsande ldraren som
serverar svaren och den handledande lararen som forsoker stimulera
andra att sjdlva komma fram till 16sningen. En annan reflektion fran
lararhall &r att det har betydelse hur jag stiller fragor till studenten.
Genom att tillimpa analytiska frdgor i case-seminariet, fir studenten
reflektera och forklara olika delar géllande patientfallet. Det bidrar till
att 6ka studentens formaga till urskiljning av vad som ar viktigt att lira
sig for att i sin tur kunna motivera och argumentera for sitt” patientfall
(Lagerqvist, 2010).

Vi har arbetat med case-triaffar under flera ar och ser dem som
goda inldrningstillfdllen infor ndsta steg, ndmligen examination av
studenterna. Examinationen ar dels muntlig, dels skriftlig och tar upp
hur individuell omvérdnad planeras for patienter utifran olika sjuk-
domstillstand, specifika behandlingar, etc. Noteras bor att case-me-
todiken dven anvinds i andra teoretiska utbildningar. Vid Hogskolan
1 Gévle har en sirskild studie gjorts for att analysera hur studenterna
upplevde ldrandeprocessen vid case-seminarier (Hofsten, Gustafsson &
Haggstrom, 2009). I studien framkom att case-metodiken ppnade dor-
rar for djupare forstaelse. Vi lamnar nu seminariet som didaktisk metod
for att diskutera portfolio som didaktiskt verktyg.

Portfolio

Ett sdtt for studenten att organisera och fa med sig information under
hela utbildningen &r att anvdnda sig av portfolio. Ambitionen med en
portfolio &r bl.a. att studenten sjalv tar storre ansvar for sitt ldrande och
att denne kan bli hjdlpt att planera sina studier samt fa syn pa sitt eget
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larande. Portfolion som anvdnds inom sjukskoterskeprogrammet inne-
héller bl.a. en malbeskrivning for VFU-momenten. Malen berdr stu-
dentens kunskapsutveckling och i beskrivningen ska han/hon framstilla
hur de valda malen ska uppnas. Malbeskrivningen ska studenten visa
for handledande sjukskoterska vid inledningen av VFU:n samt for den
kliniske adjunkten. Portfolion innehéller dven larandemélen for kursen
och en exempelsamling. I exempelsamlingen framgar vilken litteratur
han/hon last, fardighetstraning, eftertanke och reflektion. Studenten har
eget ansvar for exempelsamlingen och den kan ses som en 6versikt for
studenten for att komma ihdg vad han/hon gjort eller sett, exempelvis
momentet att ta ett blodprov.

Syftet med portfolio-anvéndning i det hdr sammanhanget ar att
spegla studentens utveckling over tid samt 6ka kédnslan, insikten och
forstaelsen for att det hela tiden sker en larprocess. Nér kunskaps-
utvecklingen blir synlig for studenten, kan mdjligheten o6ka for att
studiemotivationen hojs. Portfolion ska 6ka studentens egen formaga
att bedoma sin utveckling. Den ska hjilpa studenten att bli medveten
om hur han eller hon lér sig samt att se och forstd vad han eller hon
behover utveckla mer. Dokumenterad framgéng leder till okad sjélv-
kénsla, 4r en grundtanke. Ett viktigt mél i pedagogiska sammanhang &r
att studenter skall uppleva framgéng (Biggs &Tang, 2007; McMullan
m.fl., 2003; McMullan, 2005).

Vid introduktion till den forsta VFU-perioden pa HiG informerar
och samtalar klinisk adjunkt med studenterna om vad syftet &r med
portfolion. Det dr da viktigt att vara tydlig med informationen och
att medvetandegora fordelarna med portfolion. Man kan till exempel
sdga till studenten: "Den skall visa att du lar dig — din utveckling i
professionslarandet. Med hjélp av din portfolio blir det tydligt vad du
ska kunna och redan kan.” Portfolion &r ett kraftfullt verktyg, enligt min
erfarenhet, men anvinds dock inte systematiskt under studentens hela
studietid pd Hogskolan i Gavle. Enligt mitt sétt att se det &r detta ett
utvecklingsomrade inom sjukskdterskeprogrammet.

Det som har tagits upp 4r de metodstrategier som vi anviander i VFU
kurserna inom sjukskdterskeprogrammet. Troligen kdnner ocksd manga
andra @mnesldrare igen metodstrategierna utifran sin didaktiska verk-
samhet. Utbildningen ska leda fram till yrkeskunnande, arbetsteknik,
kompetens och forhallningssitt. Dessutom ska den leda fram till aka-
demisk kompetens som innebdr att sjukskoterskan har en vetenskaplig
medvetenhet, ska vara systematisk i sitt handlande, kritiskt tdnkande,
problemldsande och sjdlvstandig.
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Handledarrollen i ljuset av pedagogiska vinster

I denna artikel har nagra utmaningar i den kliniska handledningen pa
sjukskoterskeprogrammet diskuterats Jag har velat lyfta fram olika
metoder och modeller for att synliggdra och problematisera de kun-
skaper, fardigheter och formagor samt de véarderingar och forhallnings-
sitt som kdnnetecknar sjukskodterskors kompetens. Exempelvis har
handledarrollen belysts i ljuset av de pedagogiska vinster som finns
med att studenterna sjdlva kommer pa l6sningar, svar och fragor. Larar-
rollen forknippas ofta med en férméga att besitta stora kunskaper som
ska ”formedlas” till dem som skall ldra sig. For en god larare, savil
inom grundskolan som inom den hdgre utbildningen, handlar det enligt
mitt resonemang om att fi en annan person att lara och utvecklas pa
sina egna villkor.

I dessa avseenden dr klinisk handledning inom sjukskoterske-
programmet ett stimulerande och givande arbete. Det innebdr méanga
moten med studenter och handledande sjukskéterskor och jag ser det
som en forman att fa stédja och vigleda dem — och att ldra av dem.
Varje mote dr unikt och hela tiden far jag som klinisk adjunkt vara
lyhord for vad som behover fortydligas och lockas fram hos studenter
och handledande sjukskoéterskor. Den handledande sjukskdterskan har
en betydande roll for studentens dagliga handledning i verksamheten.
Jag som klinisk adjunkt har ocksé ett ansvar att stodja och vigleda
handledande sjukskoéterska likvél som studenten. For att pa basta moj-
liga sdtt optimera studentens ldrandeprocess, behover jag som klinisk
adjunkt, handledande sjukskdterska och student samverka i team.

Genom hela ldrandeprocessen finns tydliga larandemal i respektive
VFU for vad studenterna ska uppna. Med fem érs erfarenhet inom hog-
skolan som klinisk adjunkt har jag forstatt hur viktigt det ar att alla
nyanstéllda larare inom hogskolan far en introduktion, utbildning och
véagledning i hur de didaktiska verktygen i en utbildning kan anvindas.
Sannolikt gor vi kliniska adjunkter saker pa vildigt olika sétt och i det
finns en hel del vi kan ldra av varandra. For att klinisk handledning ska
fungera optimalt bor det finnas mdjlighet for hdgskolans ldrare till kom-
petensutveckling och aterkommande samtal om det arbete vi utfor. Ett
sdtt att systematisera det skulle kunna vara att dven kliniska adjunkter
kunde fa handledning for att utvecklas ytterligare som hogskoleldrare.
For att aterknyta till kapitlets rubrik: det finns ménga anledningar till
handledning.
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Kapitel 8

Lara for livet och inte for tentamen
— en kritisk diskussion fran
seminarierummet

Eva Westergren

Min reflektion &r att den nya struktu-
ren underlattade forstaelsen i de olika
momenten i seminariet och tvingade
studenterna till ett 6kat ansvarstagande
generellt.

Arbetsdagen inleds med ett seminarium for sjukskoterskestudenter som
nyligen pabdrjat sin hogskoleutbildning. Nér gruppen samlas i lektions-
salen utspelar sig en for mig bekant scen da nagra av kursdeltagarna
utropar “Jag fattar ingenting! Du maste forklara detta. Jag forstar inte
seminariefrdgorna, hur ska jag kunna lara mig allt till tentan?!”

Det dr ett fantastiskt givande uppdrag att fi undervisa inom den
hogre utbildningen. Nér studenterna vid en foreldsning lyssnar och ger
sitt tysta medhall med nickar och 6gonkontakt, och ddrmed visar att de
forstér eller kdnner igen sig, dr inspirerande 6gonblick. Lika inspireran-
de dr det nér studenterna deltar aktivt genom att kommentera eller stilla
fragor under foreldsningar eller dd de deltar med presentationer och
synpunkter kring dagens seminariefragor. Men det ir inte alltid som sa
sker, vilket den inledande beskrivningen askadliggor. Ofta far jag som
larare upprepade fragor fran studenterna om hur mycket de maste lésa,
vad som kan exkluderas ur den angivna kurslitteraturen och vad som
“kommer pa tentan”. Emellanat forvintar sig dven studenter att jag pa
forhand ska presentera de ritta svaren pa seminariefrdgorna s att de
har mojlighet att skriva av dem — utan att behova reflektera och forsta
den egentliga inneborden. Det forekommer dven att studenter enbart
vill delta i seminariet genom att lyssna pa de andra gruppdeltagarnas
diskussioner utan att sjilva behdva presentera tankar, funderingar och
reflektioner. Kanske kan den hér instdllningen réra skapandets och
tankandets vandor; att forsoka uttrycka sig med egna ord utifran littera-
turen? Ibland vet studenterna vad som forvintas och ungefir vad de vill
formedla, men de kan dnda ha svért att f fram orden.
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Som lédrare inom hogskola och universitet kan man fundera 6ver om den
hér typen av scenarier som emellanat uppstar, ar helt igenom rimliga.
Man kan fraga sig om vi ska vénja oss vid att servera studenterna all in-
formation eller om studenterna i hogre grad sjdlva kan soka och utveck-
la kunskap? En del i hogskoleméssigheten handlar om att studenterna
ska ta eget ansvar for lirandet. A andra sidan kan man forsta studenter
som gérna vill veta vad som kommer pé tentamina eftersom de maste
klara dem for att fa hogskolepoédng, studiemedel fran CSN och i slutdn-
dan en examen. Emellertid kan studenternas dngslan och fragor ocksa
vara tecken pa ett ytinriktat ldrande, dér de inte har utvecklat studietek-
niker for att komma at de mer komplexa formerna av larandet (Marton,
1977; Ramsden, 2003). Detta leder till ett kritiskt dilemma; studenterna
ska ta ansvar for att tilldgna sig kunskaper for yrket och livet, inte bara
for den kommande tentamen. Utmaningar som bottnar i den hér dub-
belheten kdnner nog de allra flesta larare inom hogskolevérlden igen sig
1. Studenter &r — eller blir — ofta valdigt fokuserade pa vad som kommer
pa tentamina, nér vi larare helst vill att de ska ha djupare motiv for sina
studier och sitt ldrande.

I denna artikel ska jag utifran min roll som ldrare pa sjukskoter-
skeprogrammet vid Hogskolan i Gévle, diskutera ett specifikt under-
visningsmoment — njurarna och urinvdgarna — och hur jag har forsokt
bearbeta undervisningsstrukturen i syfte att 6ka studenternas delaktig-
het i seminariet och ddrmed forsoka f4 dem att anta ett mer djupinriktat
larande (Ramsden, 2003). Liknande ansatser har flera av de andra for-
fattarna i boken; Janne Margrethe Karlsson undersoker i kapitel 3 hur
larare kan forhélla sig till kunskapsbedomning av studenter som é&r in-
aktiva pa seminarier och Elisabeth Persson i kapitel 7 da hon diskuterar
klinisk handledning inom sjukskéterskeprogrammet.

Den pedagogiska utmaningen

De som idag soker till en sjukskéterskeutbildning och blir antagna be-
hover inte uppvisa nidgon tidigare erfarenhet av arbete inom vardyrken.
Detta gor att vissa studenter inte har ndgon storre inblick i vad sjuksko-
terskeyrket kan innebéra, medan andra har kortare eller langre erfaren-
het som véardbitrdde eller underskoterska. Négra av de sokande kan ha
gatt omvardnadsprogrammet pa gymnasiet och pa si sétt haft praktik
eller arbete pa vardavdelningar. Jag upplever att studenter med tidigare
erfarenhet av arbete inom varden, har en hogre grad av forforstaelse,
jamfort med de studenter som saknar denna erfarenhet. Och konstigt
vore annars. Mdjligen kan detta vara en orsak till att vissa oerfarna stu-
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denter verkar ha det kdmpigt med forstaelsen och visar stort intresse for
vad exakt som kommer att examineras.

For att studenter ska kunna vidga koncentrationen fran ett ensidigt
fokus pa tentamen till att omfatta hela det egna ldrandet, behover de
fungerande larandestrukturer. Jag har gjort ett forsok att fordndra struk-
turen i ett kursmoment som handlar om njurar och urinvégar. Min avsikt
med denna fordndring har varit att 6ka studenternas delaktighet och att
fd dem mer aktiva i sjdlva ldroprocessen. Jag har siledes velat skapa
bittre forutsattningar for ett djupinriktat larande (mer om detta begrepp
senare i det hér avsnittet).

Momentet kring njurar och urinvégar, som jag ansvarar for, ingér
som ett av tolv medicinska omraden och kursmoment i kursen Anatomi
och fysiologi (15 hp), vilket &r den forsta medicinska kursen inom Sjuk-
skoterskeprogrammet.! Momentet omfattar en foreldsning och ett se-
minarium. Da det &r fler an 100 studenter i kursen delas de in i tio
grupper om atta till 15 studenter. Det innebér att jag som ldrare genom-
for seminariet kring njurar och urinvégar cirka tio ganger under denna
kurs. Den hir delen av uppldgget dr densamma i den gamla och den nya
strukturen.

Hur den omarbetade strukturen lades upp och genomférdes be-
skrivs senare i kapitlet och jag redogdr narmast for det tillvigagangs-
sdtt som tidigare anvindes pa kursmomentet. Nar dessa seminarier har
genomforts tidigare har gruppen fatt forbereda sig genom att pa forhand
lasa igenom kapitlet i kurslitteraturen och besvara ett antal fragor till
seminariet, som funnits angivna i studiehandledningen. Vid seminari-
erna har de da fatt inleda med att sitta i mindre grupper for att reda ut
sadant som de inte har forstéatt i kapitlet. Ibland har gruppen valt att
istdllet borja den gemensamma diskussionen direkt kring de givna se-
minariefragorna. Vid dessa seminarier kunde det ibland vara svart att
fé igdng en diskussion och det hidnde att studenterna inte ville besvara
fragorna, mdjligen av réddsla for att det skulle bli fel och att de skulle
framsta som okunniga eller for att de helt enkelt inte hade kunskaperna.
De anatomiska och fysiologiska begreppen, beskrivningarna och funk-
tionerna hos njurarna och urinvégarna och deras placering i kroppen,
var dven svéra att omfatta for en del studenter. Denna situation kunde
uppsta trots att de hade lést litteraturen och sett illustrationerna i boken.
Den anatomiska strukturen for njurarna och urinvdgarna kunde dess-
utom fortfarande vara oklar hos nidgon student dven efter seminariet —
vilket ofta blev uppenbart i samband med tentamen.

Som ldrare upplevde jag av naturliga skl en viss frustration och
stillde mig frdgor om hur man pé andra sétt kan stddja studenterna i

1 Det forsta kursmomentet studenterna ldser inom programmet ér Introduktion till omvdrdnad
som vetenskap och arbetsomrade som omfattar 7,5 hp.
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att befésta sina kunskaper pa ett mer langsiktigt sétt. Att vissa studenter
presterade svaga tentamensresultat och hade en mentalitet som fore-
foll ga ut pa att endast ldsa till tentamen, hade lange varit ett problem i
undervisningen. En frdga var vad som skulle kunna hjilpa studenterna
att 6ka kvalitén i larandet och att se den praktiska nyttan med sina kun-
skaper. En av mina slutsatser resulterade i att jag valde att goéra om
strukturen pa undervisningen, vilket jag snart aterkommer mer konkret
till 1 artikeln. Syftet med omstruktureringen var dven att fa mer aktiva
studenter. Den nya strukturen for kursen, med dndringar vad géller
foreldsningar, forberedelser och seminarier grundar sig till viss del pa
Egidius (1999) probleminriktningar av olika grader, men ocksa utifran
egna successiva reflektioner. Aven Ramsden (2003) har inspirerat mina
tankar kring att utveckla undervisningen till en hogre nivd med fokus
pa mal och struktur pa en kurs. Begreppet djupinriktat ldrande blev for
mig en malbild i utvecklingsarbetet med den nya seminariestrukturen.
Vid ett djupinriktat lirande forsoker man fa den enskilde studenten att
forstd en helhet, en mening och de olika detaljerna i ett storre menings-
birande sammanhang, istillet for att denne har fokus pa delar av inne-
héllet i sitt larande (Nordquist, m.fl. 2011; Ramsden, 2003). Sjalvklart
ar enskilda fakta ocksa viktiga, sdsom detaljinformation. Men om den
som ska ldra sig nagot bara koncentrerar sig pa att kunna vissa fakta
och detaljer, utan att samtidigt fokusera pa helheter, samband och den
overgripande idén, kan man beteckna det som ett ytinriktat ldrande. For
att 6ka chanserna att studenterna intar ett forhallningssatt som leder till
ett djupinriktat larande, kan en metod vara att 6ka delaktigheten och
aktiviteten hos studenterna, t.ex. genom att anvénda sig av problem-
16sning (Nordquist, m.fl. 2011; Marton, Hounsell & Entwistle, 1996).
Studenter som far anvinda sig av sina egna kunskaper kan tillimpa en
form av problemldsning som en del av processen att ldra (Marton, m.fl.
1996). Om dessa studenter dven har anvént sig av angiven kurslitteratur,
underléttar det problemldsningen.

Det finns fler spér for ldrare som vill stddja studenter pa végen till
ett mer djupinriktat larande. Jag anser att det 4r viktigt att ha kinnedom
om hur olika sétt att strukturera undervisningen paverkar studenternas
studieteknik. Okade insikter inom det didaktiska omradet fick jag och
flera kollegor nér vi deltog i en hogskolepedagogisk kurs. For oss ledde
kursen till ménga diskussioner och samtal vid kaffebordet, i korridorer
och pa arbetsmoéten. Vi vinde och vred pa kursplaneringar och upp-
levde sinsemellan ett dkat intresse for hogskolepedagogiska fragor och
en Okad forstéelse for studenters larprocesser.
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En annan viktig aspekt pa olika ldrsituationer &r att bli medveten om
hur god kommunikation mellan ldrare och student, och studenter sins-
emellan, uppkommer. For att ldgga grunden till en god kommunikation
inom en kurs, dir deltagarna delger varandra olika erfarenheter, krivs ett
visst matt av berittarformaga. Genom berittelsen formedlas ofta sjalv-
upplevda héndelser och tankar. Dessa erfarenheter kan leda vidare till
reflektioner vilka i sin tur kan bli till bestindig kunskap (Bech-Karlsen,
1999). Som lédrare inom sjukskodterskeprogrammet formedlar jag infor-
mation dels fran det som star i den angivna litteraturen, dels via artiklar
eller andra vetenskapliga killor. Det finns &ven en ytterligare informa-
tionskélla som jag anvéinder mig av — min egen flerariga erfarenhet fran
yrket som sjukskoterska. I yrkesrollen undervisade jag, eller rdttare
sagt handledde jag, studenter, kollegor, patienter och anhériga i olika
situationer. Som ldrare kan jag anvéinda mig av denna erfarenhet for att
fa ytterligare vinklingar och perspektiv i undervisningen, t.ex. genom
att aterberidtta konkreta héndelser fran varden. Enligt Nordquist, Sund-
berg och Johansson (2011) kan ldrande ske vid en gemensam aktivitet
mellan méanniskor, om denna aktivitet gar ut pa samspel och kommu-
nikation. Den enskilde kan bearbeta detta och skapa sig ny kunskap.
Denna ldrprocess sker da genom véxelverkan mellan tva eller flera per-
soner (Nordquist, Sundberg & Johansson, 2011; Vygotskij, 1999).

Jag kommer nu ga dver till att mer konkret beskriva forloppet med
utvecklingen frén den invanda undervisningsstrukturen till en struktur
pa undervisningen som, vad jag tror, i storre utstrackning kan leda till
ett djupinriktat 1drande.

Seminariets struktur innan forandring av férelasning
och seminariestruktur

Som tidigare ndmnt dr kursen Anatomi och fysiologi (15 hp) den forsta
medicinska kursen inom sjukskéterskeprogrammet. Kursen utgérs av
tolv moment varav tio berdr olika &mnesomraden som t.ex. nervsyste-
met, sinnena och rorelseapparaten.? Tva av momenten &r praktiska me-
toddvningar dér studenterna far dva blodtrycks- och pulsmétning och
att gora hjart-lung- raddning (HLR). Det omrade jag ansvar for dr njurar
och urinvégar. Alla tio omraden har genomforts enligt samma struktur,
dvs. en inledande foreldsning som omfattat en halv dag och nagra da-
gar dérefter har ett seminarium genomforts under en halv dag. I kursen
skriver studenterna ocksa tva tentamina. Efter fem veckor har en tenta
genomforts som omfattar fem av de tio medicinska omradena och ef-

2 Momenten ér (a) Celler, viavnader och organ; (b) nervsystemet; (c) sinnena; (d) cirkulations-
systemet och blodet; (e) rorelseapparaten; (f) respirationssystemet; (g) njurar och urinvégar; (h) mat-
spjalkningssystemet; (i) endokrina systemet; och (j) immunologi.
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ter ytterligare fem veckor har en till tenta genomforts pa de resterande
omradena.

Kursen har ett tacksamt innehdll att inleda med for nya studenter
eftersom de kédnner igen stora delar av kroppens fysiologi fran biologi-
lektionerna i grundskolan och gymnasiet, samtidigt som det hela tiden
kommer ny information som de inte &r bekanta med. Lararna har dar-
med mojlighet att locka med olika &mnesfordjupningar, men det dr ock-
sd en utmaning att fanga studenternas intresse for dessa fordjupningar.
For méanga av studenterna &r det dven forsta gdngen som de skriver en
tentamen. Denna tentamen ar ofta en stark stressfaktor, framforallt for
de som ldser sin forsta hogskoleutbildning.

En av examinationsuppgifterna i kursen ar att studenterna parvis pa
ett lattfattligt men korrekt sitt ska forklara en funktion eller ett fenomen
for nagon som inte anses vara alltfor insatt i omréadet, t.ex. till en pa-
tient. Uppgiften dr darfor pedagogisk till sin natur dir det handlar om att
muntligt, kortfattat och koncist formedla information pa ett medménsk-
ligt sdtt, nagot som alla sjukskdterskor maste gora i det dagliga arbetet.
I kursen tilldelas studentparen ett av de tio omradena som de ska arbeta
med och de uppmanas att koncentrera sig pa nagon eller nagra delar.
Det innebdr att i mitt kursmoment kring njurar och urinvégar ar det tva
till tre studentpar som ska gora denna muntliga presentation vid nigot
av de tio seminarier jag genomfor.

Till sin hjdlp har studenterna, bade i den tidigare strukturen och i
den fordndrade strukturen, en studiehandledning med praktisk informa-
tion och seminariefragor till vart och ett av de tio medicinska omraden
och moment som behandlas i kursen. Som tidigare ndmnts inleddes i
denna tidigare struktur varje medicinskt omrdde med en introducerande
halvdagsforeldsning for hela studentgruppen foljt av seminarier i min-
dre grupper. Innan studenterna kom till seminariet forviantades de ha
besvarat och sammanstillt ett antal fragor som de skulle ta med som
diskussionsunderlag och utgdngspunkt under seminariet.

I den tidigare strukturen for genomférandet av seminariet kring
njurar och urinvdgar hade seminariedeltagarna fatt vélja pa att antingen
sdtta sig 1 mindre grupper och diskutera kring fragorna i ca 15 minuter
for att reda ut eventuella oklarheter med seminariefragorna sinsemel-
lan, eller att borja hela gruppen tillsammans for att diskutera fraga for
fraga. Syftet med denna diskussion var att de skulle fa en bekréftelse
bade frdn mig och av sina studiekamrater, om huruvida de hade for-
statt uppgiften ritt eller inte. Under denna diskussionsstund gick jag
som lédrare runt i de mindre grupperna for att tydliggdra vissa problem
eller ge kort information kring fragorna. Efter detta korta diskussions-
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pass atersamlades hela gruppen pa atta till 15 studenter for gemensam
genomgang av seminariefragorna.

Som jag beskrev tidigare i denna artikel, var det ibland svart att
fa studenterna att vara aktiva under passet. Ibland hidnde det att ingen
av studenterna kunde besvara fragorna vilket jag tolkade som att de
tyckte det var svart. For att komma at det problemet hade jag provat
olika varianter for 6kad aktivitet i grupperna dven innan jag gjorde om
seminariestrukturen. Vid dessa tillfdllen har jag stdllt direkta fragor till
respektive student, fordelat seminariefragorna i gruppen for att tillsam-
mans leda diskussionen eller s& har motfragor och foljdfragor stillts.
Detta har lett till att vissa studenter blivit lite mer aktiva, men nagra
av dem har dven blivit mer osdkra och inte svarat, mojligen av riadsla
for att svara fel. Seminarietider kan paverka stimningen i ett rum och
jag har provat att genomfora dessa seminarier bade under formiddagar
och eftermiddagar. De som hade haft eftermiddagspass, och dédrmed sitt
andra seminarium for dagen, blev ibland lite tystare och mindre aktiva
under slutet av dagen.

I nedanstaende flddesschema askéadliggdrs den ursprungliga under-
visningsstrukturen for kursmomentet som behandlar njurarna och urin-
systemet.

Fore seminariet Inledningen av seminariet Under seminariet
Halvdagsforeldsning, Egen Diskussion kring ev. Redovisning av pedagogisk
inldsning och besvarande problem ddr seminarie- uppgift. Larares presentation av
av studiehandledningens T—>| gruppen delats in i T—>| seminariefrigorna, diskussion
seminariefragor smagrupper om 3-4 kring varje seminariefraga och

studenter per grupp. ev. illustrering med OH-bilder
eller pa whiteboardtavla.

Il

Avslutande skede i seminariet Efter seminariet

Lirarens sammanfattning av
de seminariefragor som har —_—>
diskuterats. Anvinder OH-
bilder och whiteboardtavla.

Skriftlig, individuell
salstentamen

Figur 1. Flddesschema 6ver den ursprungliga seminariestrukturen
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Forandring av forelasning och seminarier

Jag vill nu illustrera de modifieringar som senast har gjorts i saval kur-
sen Anatomi och fysiologi (15 hp) som inom ramen foér mitt delmo-
ment kring njurar och urinvégar, dir seminariet jag beskriver ingar som
en del. Inom kursen har samtliga foreldsningar som introducerar vart
och ett av de tio medicinska omradena kortats ner fran en halv dag till
att nu omfatta 50-60 minuter. Tanken med att gora dessa foreldsningar
kortare, dr att fokusera pa karnfragor inom omradet. Seminarierna har
behallit samma tidsldngd som tidigare, dvs. halvdagar for varje grupp
och omrade. Sasom tidigare omfattar varje grupp éatta till 15 studenter.
Det som nu beskrivits ror fordndringar inom hela kursens ram. Vi gér
over till det medicinska omréde och det seminarium jag ansvarar for,
njurarna och urinvdgarna, for att betrakta hur jag dven dar dndrat pa
arbetssétt och struktur.

En sak som skiljer de seminarier jag genomfor med den nya struk-
turen fran dem med den tidigare, dr instuderingsfragor. I den tidi-
gare strukturen hade studenterna bara tillgang till seminariefragorna
i studiehandledningen som de forvintades ha ldst och besvarat fore
seminariet. Dessa fragor och forvintningar finns kvar i den nya struk-
turen. De nya instuderingsfragorna ger jag till studenterna fore forelds-
ningen och de forvintas dé ha last och helst besvarat dessa fragor till
foreldsningen. Syftet dr att de ska ha bdrjat reflektera 6ver amnesinne-
héllet och ddrmed vara béttre forberedda pa att ta till sig foreldsningens
innehall och 1 nidsta steg ocksa vara battre forberedda ndr de kommer
till seminariet.

I den tidigare strukturen inledde vi seminariet med att diskutera se-
minariefragorna 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 borjar jag med att
dela in studenterna i tva grupper istdllet, vardera omfattar sju till atta
studenter. Varje grupp far en varsin bild i A3-format att diskutera uti-
fran. En grupp far en bild pé hela njuren och den andra gruppen en bild
pa en del av njuren, ndrmare bestdmt ett nefron, forenklat: i varje njure
finns ca 1 miljon nefron som bildar urin nér vétska och slaggprodukter
gar over fran blodsystemet till urinsystemet.

I respektive grupp ska studenterna skriva pa bilderna ratta medicin-
ska termer, som kan vara pa latin eller grekiska, och de ritta svenska
termerna. Avsikten med detta &r att studenterna ska dka sin forstaelse
kring njurarnas anatomiska struktur och hur olika delar bendmns. Om
de &r osdkra pa termernas stavning far de vinda sig till litteraturen. Efter
att de medicinska termerna &r ditskrivna bytte de olika grupperna bilder
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med varandra for att se vad den andra gruppen har kommit fram till och
om de vill gora nagot tilldgg. Under detta skede inleds det forsta steget
i diskussionen om den forsta seminariefragan. De tva A-3 bilderna an-
vénds dérefter, bade av mig som lérare och av studenterna, for att uti-
fran respektive seminariefraga illustrera den fysiologiska funktionen
och anatomiska uppbyggnaden av njuren och urinsystemet.

Efter detta grupparbete gér vi over till att diskutera seminarie-
fragorna som finns angivna i studiechandledningen. Dessa fragor har
studenterna haft tillgang till sedan kursens borjan, dvs. omkring fem
veckor innan de kommit fram till mitt seminarium. Det &r som i den
tidigare strukturen sex frdgor kring njurarna och urinvdgarna och flera
av dem &r av problematiserande karaktér. En fraga &r exempelvis for-
mulerad: ”Du har druckit stora mangder vétska. Hur regleras detta i
kroppen? Beritta! Beskriv dven hur kroppen reglerar ett stort saltin-
tag.”

Liksom i den tidigare strukturen diskuteras seminariefragorna i hel-
grupp. Eftersom vi i den nya strukturen har tillgang till de tva bilderna
pa njurarna kopplar vi ofta samtalen till dessa bilder. Det gor det ocksé
enklare for mig som ldrare att under seminariet ge mer information, att
stdlla motfragor och foljdfrdgor som de far fundera 6ver och diskutera
med varandra. Studenternas svar pa respektive seminariefraga skrivs
upp pé en whiteboard for att de ska bli 6verskadliga. Inledningsvis stills
fragorna Oppet s& den som vill kan svara. Nér studenterna i det hér
skedet arbetar med frdgorna, dr det mer regel 4n undantag att en per-
sons svar utvecklas ytterligare av andra, antingen pé deras egna initiativ
eller pa uppmaning av mig. Pa det sittet blir fler studenter aktiva da
varje seminariefraga diskuteras. Nagra av dem som 4&r tysta far fragan
direkt av mig for att de ska beskriva och forklara. Min avsikt med det &r
att ytterligare 6ka studenternas aktivitet under seminariet och ddrmed
kanske ocksa oka deras forstaelse. Avslutningsvis gor jag som lérare
en summering av varje enskild fraga innan vi gar over till nésta fraga.
Seminarierna har alltsa gétt fran att ha lite av "fraga-svars-karaktar” till
att studenterna i hogre grad maste kunna utveckla sina svar och ge for-
klaringar till varfor ndgot sker pa ett visst vis.

Nér jag bedomer att alla fragor dr diskuterade i tillracklig omfatt-
ning, gor jag en avslutande sammanfattning av det vi har diskuterat.
Syftet med det dr att “knyta ihop sécken” sa att studenterna ska kunna se
sammanhanget: njurarnas och urinvdgarnas funktion som en del i hela
kroppen och inte som enskilda funktioner. Efter sammanfattningen ut-
vérderas seminariets struktur och genomférande med tvé direkta fragor
till hela studentgruppen: Var dessa bilder till hjdlp? Vad har kunnats
gora bittre? Nedanstdende flodesschema askadliggor den fordndrade
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undervisningsstrukturen for kursmomentet som behandlar njurarna och
urinsystemet.

En del som &r likadan i den nya strukturen som i den gamla &r den
pedagogiska uppgiften, dér studenterna fatt sig omraden tilldelade som
de parvis ska prata om pa ett enkelt och lattfattligt satt, t.ex. som om
de pratade till en patient. Inom det tilldelade omradet, som kan vara
njurarna och urinvdgarna, kan de vélja nagon del att fordjupa sig i och
forklara. I denna struktur har studenterna fatt samma riktlinjer som
tidigare med information om hur de kan gé tillviga. Men nér det i den
tidigare arbetsmodellen var vanligt att de inledde seminariet med denna
presentation, dr det i den nya strukturen vanligare att uppgiften gors i
relation till diskussion utifran lamplig seminariefrdga. Ofta har denna
presentation utvecklats som en inledning till en seminariefraga.

Fore seminariet Inledning av seminariet Under seminariet
Instuderingsfragor att Grupparbete kring Bilderna som diskussions-
bearbeta fore forelasning och :> njurarna och @ underlag till Seminariefrdgorna.
seminarium. urinsystemet utifrén Lérare anviinder whiteboard.
Foreldsning 45-60 minuter bilder, tvd grupper. Presentation av pedagogisk
Egen inldsning och uppgift relaterat till relevant
besvarande av studichand- seminariefraga.
ledningens seminariefragor.

Avslutande skede i seminariet Efter seminariet
Liérarens sammanfattning av de seminariefragor o
som har diskuterats med anviandandet av bilder Skriftlig, individuell
och anvindandet av dessa som grund samt salstentamen

utvirdering av seminarieformen utifran fragorna: |::>
e Var dessa bilder till hjilp?
e Vad hade kunnat géras bittre?

Figur 2. Flddesschema dver den férandrade seminariestrukturen

Blev det battre?

Jag har nu beskrivit dels den gamla strukturen pa seminarieuppligg,
dels den nya som omarbetats i syfte att pa ett battre sitt sikerstélla
studenternas larande. Narmast kommer jag reflektera 6ver vad fordnd-
ringen har lett till. Genom den nya seminariestrukturen tvingas stu-
denterna att vara aktiva fran borjan med inledande diskussioner kring
bilderna och anviandandet av kurslitteratur. Detta ger alla deltagare mdj-
lighet till en aktiv roll i gruppen med att l4sa, berétta och/eller skriva ner
de relevanta medicinska och de svenska termerna till respektive bild.
Under bearbetningen ligger bilderna pa ett bord och studenterna star
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samlade runt bilden. De studenter som stéller sig lite bakom sina kam-
rater far direkta frdgor fran mig om de aktuella termerna. Da kan de
ocksd gé fram till bilden och mer aktivt delta vid nedskrivandet av ter-
merna. Dessa studenter uppmanas dven att ga fram och lésa vad grup-
pen skrivit. Nar de mest relevanta medicinska och svenska termerna &r
pa plats, far alla deltagare ga runt och ldsa bade pa sin egen bild och pé
den andra gruppens bild. Diskussioner inleds om innebord, stavning,
uttal och ldgesangivelse av njurens anatomi i férhallande till hela urin-
systemets olika delar. Det blir mer aktivitet i rummet da studenterna ges
mdjlighet att gora olika saker tillsammans.

I den nya strukturen far seminariet ocksa en mjukare inledning &n
vad som ofta varit fallet tidigare, da vi direkt gick in pa seminarie-
fragorna. Denna mjukare inledning &r framforallt ett resultat av indel-
ningen i tvd grupper och samtalen kring de tva bilderna som da upp-
star. Det d4r min bedomning att studenterna genom dessa samtal far en
bekriftelse pa att de hade forvérvat vissa kunskaper. Alla grupper kan
ange majoriteten av de medicinska och svenska termerna innan de tittar
i litteraturen. Detta ger en positiv stimning samtidigt som ”stimulering
till forstaelse” enligt Hedin (2006) kan gora sa att studenterna kan bilda
sig ett meningsfullt sammanhang och fé struktur till sin nyvunna kun-
skap. Undervisningen kan d& goras mer begriplig och léttillgénglig utan
att det blir for mycket material och information.

Under bearbetningen av respektive seminariefraga stiller jag fra-
gorna Oppet till hela gruppen med mojlighet for alla att ta for sig och
svara. De av studenterna som inte ar fullt sa aktiva far direkta fragor,
samt foljdfragor, till sina svar av mig. Syftet med det dr att dka del-
tagande i1 diskussionen. Fragorna fran mig leder, som onskvirt, i en hel
del fall till att studenterna blir mer aktiva vid just det tillfdllet. Andra dr
fortsatt forsiktiga. Eftersom bilderna anvands aktivt, &r min uppfattning
att dessa underléttar en 6kad aktivitet i diskussionerna eftersom studen-
terna bade kan peka direkt eller ldsa innantill da de tappar ordet pa den
aktuella delen i urinsystemet. Som komplement till dessa diskussioner
gor jag vid tva tillfallen ett fortydligande med hjilp av whiteboarden.
Vid dessa tillfdllen illustrerar jag regleringen av blodtrycket och regle-
ringen av kroppens syrabas via olika flodesscheman. Denna komplet-
tering har jag tolkat som nddvéndig for att studenterna ska fa en 6kad
forstaelse. Enligt Gustafsson m.fl. (2010) ska seminarier vara en aktiv
undervisningsform dér syftet dr att trina studenterna i kreativt tinkande
samtidigt som de ska kunna fora ett intellektuellt och stimulerande sam-
tal kring det givna dmnet.

Manga av studenterna berittar att de varit stressade nér de skulle
borja forbereda sig till seminariet. Flera begrepp ér nya och deltagarna
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tycker att innehéllet i kurslitteraturen dr komplicerat. Under seminariet
framkom det dven att de flesta inte hade forberett sig infor foreldsningen
genom att 1dsa kurslitteraturen i forvig — ndgot som vi ldrare uppmanar
dem att gora, bl.a. star det beskrivet i studiehandledningen. Av drygt 100
studenter var det ungefér tio som hade dgnat igenom litteraturen och
en student som hade besvarat seminariefragorna innan foreldsningen.
Detta bekriftade min kénsla att studenterna har svart att ta till sig inne-
héllet under foreldsningen. Infor nésta kursomgang kommer de studen-
ter som da borjar kursen att fa dnnu tydligare rekommendationer att ldsa
1 kurslitteraturen och jag planerar dven att ge dem en Sversiktlig lista pa
centrala nyckelord och begrepp.

Malet med att gora denna strukturfordndring pa seminarierna var,
som jag argumenterat i de inledande delarna av artikel, att fa mer aktiva
studenter genom att de ges ansvar for sitt eget ldrande. Darmed hoppas
jag att studenterna ska inse att dessa kunskaper verkligen dr nagot de
maste ha som grund i den kommande yrkesutdvningen — och inte bara
négot de maste ldra sig infor tentamen.

Pedagogiska vinster och forluster

Jag stiller mig aterigen frdgor om vilka pedagogiska vinster en med-
veten undervisningsstruktur kan ge. Var gir grinsen mellan att vara
“enbart” larare och att servera allt for studenterna i ett fardigt paket?
Den stdende utmaningen dr fortfarande: vad ligger i mitt ansvar som
larare och vad ligger i studenternas ansvar for sitt eget larande? Denna
typ av fragestéillningar diskuterar ocksd Pér Vilhelmson och Tomas
Kallquist i kapitel 11, men dd med fokus pa fragan om i vilken mén
studenter kan ge dterkoppling pa varandras examinationsuppgifter. For
mig har fokus varit pd att 6ka studenters aktivitet och ansvarstagande
under seminarier. Det &r i det sammanhanget en fascinerande utmaning
att undervisa da studentgrupperna kan skilja sig mycket it i friga om
alder, kunskapsnivaer, tidigare yrkeserfarenhet och sétt att studera. Det
mest komplexa med att planera undervisningen, konstaterar jag, ir att
gora rimliga val sa att jag kan erbjuda studenterna kvalitativa stunder
under seminarierna. Dessa val pdverkas av manga faktorer som jag per-
sonligen inte alltid kan styra 6ver. Undervisningen styrs delvis av olika
yttre ramar i en kurs sdsom syfte, ekonomi, personaltillgng, lokaltill-
ging och tekniska hjilpmedel. Aven studenternas forutfattade bild av
och attityd till vad de ska uppleva, paverkar lirandet. Ett sddant per-
spektiv pa studentmentalitet undersoks vidare i den hir boken av bade
Bernice Skytt i kapitel 6 och av Annie Hammarberg i kapitel 5. Plane-
ringen och resultatet av kursen paverkas dven av undervisande lérares
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pedagogiska grundsyn och didaktiska fardigheter. Grunden i arbetet
som lérare &r, trots allt, naturligtvis studenterna och deras kunskaps-
och fardighetsutveckling (Gustafsson m.fl., 2010).

De studenter jag undervisar har borjat ta nya forsiktiga steg mot sitt
kommande yrke — sjukské&terskans. De har en bra bit kvar, ndrmare be-
stamt elva kurser, innan de har skaffat sig tillrackligt med kunskap for att
fé titulera sig legitimerad sjukskdterska. Sedan har de hela livet framfor
sig att bygga vidare pd den kunskap och kompetens som de erdvrat. Jag
lyfter fram aspekten kommunikation och berittande tidigare i artikeln
och vill, i ljuset av mitt exempel, nu aterkoppla till det resonemanget.
Bech-Karlsen (1999) beskriver en episod dir sjukskoterskor paborjat
en vidareutbildning och hur de ska forsoka uttrycka sig skriftligt uti-
fran givna uppgifter: ”gdr en definition av en patient “och “berétta om
en patient du har mott”. Vid den forsta uppgiften laste de sig vid for-
muleringen ”ge en definition” och enbart korta fragmentariska begrepp
skrevs ned. Vid den andra uppgiften greppade de pennan och borjade
skriva en flytande text, sannolikt darfor att de i1 princip kunde se patien-
ten framfor sig. Detta dr ett exempel som aterspeglar mina studenters
svarigheter att uttrycka ndgot de inte har direkt erfarenhet av och kring
négot de inte kdnner sig helt trygga i. Min reflektion blir att studenters
trygghet i samband med undervisningstillféllet, hinger ithop med hur
jag undervisar. Om studenterna dessutom har mer erfarenhet med sig
till seminariet fran foreldsningen och ldsning av kurslitteraturen, skapas
bittre forutsittningar for dem att ta till sig information och utveckla
kunskap. Resultatet blir en vinst for individen och gruppen som helhet.

I samband med en enklare utvirdering, framkom att studenterna var
ndjda med den nya strukturen och de hade inte nigra direkta forslag
pa ytterligare omstrukturering. Det enda onskemalet som lyftes efter
omarbetningen var ldngre introduktionsforeldsningar, de som ju hade
kortats ner. Anledningen till nskemalet var att de lattare skulle fa for-
staelse for kunskapsomréadet, men lika mycket for att fa veta vad jag som
foreldsare och seminariehéllare bedomer som viktigt. Min reflektion &r
att den nya strukturen underldttade forstdelsen i de olika momenten i
seminariet och tvingade studenterna till ett 6kat ansvarstagande gene-
rellt.

Med denna grupp studenter blev det ett nagot battre resultat vid ten-
tamen, jdmfort med innan strukturen gjordes om. Det dr visserligen for
tidigt att pastd att just min forandrade struktur dr orsaken till detta, men
det kan vara sa att det nya arbetsséttet har paverkat positivt. Finns det
trots allt risk att min utvecklade situation for ldrande blir till nackdel for
de studenter som har svart att vara aktiva och kdnner sig osékra trots
att de dr vél forberedda? Kan denna nya struktur forsvéara deras léro-

123



process? I den hér artikeln kan jag inte ge fullddiga svar pa de fragorna,
men for att pa forhand i ndgon matta bemdta en eventuell osékerhet
inleds numera varje seminarium med papekandet: “Detta dr ett tillfdlle
for larande. Ju mer ni fragar och diskuterar desto mer far ni ut av dagen.
Dessutom finns det inga dumma fragor”.

Att gora dessa fordndringar i undervisningens struktur, har varit
stimulerande mot bakgrund av att métet med studenterna tidigare har
givit upphov till viss frustration hos mig, da en del studenter emellanat
har varit oengagerade och oforberedda.

Den nya seminariestrukturen dr ett arbetssitt som jag d&mnar fort-
sdtta med i denna kurs och eventuellt kommer att implementera i andra
kurser ocksd. Men da r det ett arbete som hela arbetslaget av larare bor
diskutera och vidareutveckla tillsammans. Géirna utifran den gemen-
samma pedagogiska grundsynen. Med gemensamma krafter kan vi 6ka
studenternas delaktighet och fa fler studenter till att anamma ett djup-
inriktat larande. Det didaktiska utvecklingsarbetes mojligheter ligger
framfor oss.
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Kapitel 9

De matbara kunskaperna — och de omatbara
Om upplevelsebaserat larande i
hogre utbildning

Hanna Larsson

Genom upplevelsebaserat larande kan
individualiteten uppmuntras, samtidigt
som gruppens gemenskap blir ett forum
for utveckling.

En grupp pa omkring 15 blivande innovationsradgivare samlas i en
lokal for att, med hjdlp av drama-inriktade, pedagogiska metoder, ga
in i rollen som professionella radgivare. Vi ska séledes inte lisa om hur
man bor agera i situationer som kan uppsta i det blivande yrket, utan
verkligen agera som om de skedde pa riktigt. Genom att bokstavligen
lata kursdeltagarna gé in i yrkesrollen via olika givna situationer dr min
avsikt att larandet ska ske genom ett praktiskt, upplevelsebaserat arbets-
sétt.

Undervisning som baseras pa praktisk dvning som i ovanstaende
exempel, har ett fokus som skulle kunna jamf6ras med t.ex. den verk-
samhetsforlagda utbildningen inom sjukskoterskeprogrammet, inom ett
lararutbildningsprogram, eller med arbetet som sker i en laborationssal.
Syftet &r att genom upplevelser skapa mening och att pa detta sitt ocksa
bidra till ett mer komplext och fordjupat ldrande (Lindstrom, 2002). Jag
kommer i denna artikel beskriva och problematisera arbete med upp-
levelsebaserat larande i hdgskoleundervisning, inriktat pa begrepp som
meningsskapande, gruppdynamik och kommunikation. Min bakgrund
som teaterldrare (bade som konst- och kommunikationsform), har givit
mig manga tillfallen att se hur upplevelser paverkar studenters liarande.
Min forhoppning dr att de som redan arbetar med praktiska metoder och
de som Onskar arbeta mer med sadana, ska har nytta av artikeln i sin
undervisningsgérning. Inledningsvis skissas hér en teoribakgrund till
mina utgangspunkter.
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Meningsskapande och fordjupat larande

Med “upplevelsebaserat ldrande” menar jag en undervisningsform som
till stor del utgar fran att ldra genom att handla eller agera. Det betyder
bl.a. att manga av de kunskaper och insikter som kursdeltagarna till-
dgnar sig, bygger pa personliga upplevelser och kénslor. For den som ar
forankrad inom dramapedagogiken dr dessa mer eller mindre sjdlvklara
utgangspunkter, men det dr naturligtvis inte bara i drama och drama-
tiseringar som man arbetar med upplevelser som en del av kunskaps-
utveckling. Pa hogskoleniva sker det i all praktisk undervisning utifran
manga olika perspektiv.

Malet med det kunskapsinnehall som studenterna ska tilldgna sig
genom detta sitt att arbeta, dr kanske inte alltid ett bestdmt resultat. I
och med att de forsitts i specifika situationer forvintas daremot upple-
velsen kunna ge ytterligare djup at larandet. I kapitel 8 i denna bok ger
Eva Westergren exempel fran sjukskoterskeutbildning péa hur detta kan
goras. Ambitionen — savil 1 Westergrens artikel som med upplevelse-
baserat ldrande i vid mening — &r att skapa nya dimensioner, genom en
fordjupning av befintliga kunskaper och ett tillignande av nya. Det som
forvéntas generera mest for studentens utveckling dr processen och vad
varje student upplever (Ingelman, 1996, s. 22).

Dessa metoder for lirande dr méhinda inte lika vanligt forkom-
mande 1 hogskoleundervisningen som mer traditionella metoder. Till
stor del baseras som bekant hogskole- och universitetsundervisning pa
att studenterna ldser stora méngder text och gar pa foreldsningar. Sa-
dana arbetssitt tydliggor vad studenten forviantas ldra sig, dvs. det som
star 1 texten. Ett problem som kan uppkomma i det upplevelsebaserade
larandet dr enligt min erfarenhet just att tydliggéra de forvintade lar-
domar som ska utgdra resultatet av undervisningen, eftersom dessa ofta
uppstar av 6gonblickliga, stundom intuitiva beslut. Jag undervisade i en
fristaende teaterkurs med berittande i fokus nir en student gav foljande
utlatande:

Jag funderade pé vad hade jag lart mig i den hér kursen.
Absolut ingenting! Sedan insag jag att jag lart mig hur mycket
som helst, inte bara om kommunikation, rost och fysisk
interaktion, utan ocksa om mig sjdlv som ménniska.

Manga ganger saknar studenter medvetenhet om vad de faktiskt lar sig
i den konkreta situationen. Likasa kan det vara svart att se resultatet av
undervisningen. Inom alla situationer dir bedémning skall ske ar det
lattare att fokusera pa de synliga och métbara kunskaperna. Detta géller
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givetvis bade for den person som ska bedéma och for studenten som ska
bli bedomd. I dessa sammanhang kan man sdga att det synliga resultatet
ofta utgor ett slags “sjdlvskattning” for studenterna. Under en teaterkurs
undervisade jag exempelvis en student som deltog i dramadvningarna.
Jag, som stod utanfor 6vningarna, kunde se hur hon utvecklades soci-
alt och kommunikativt. Likvél fragade hon mig stdndigt om hon gjort
’ratt”. Hennes fokus 14g pa de métbara kunskaperna, inte pé de upple-
velsebaserade processerna och jag kunde inte ge denna fraga ett rakt
svar. Rétt eller fel &r inte av samma vikt nédr upplevelsen ér i fokus och
darfor kan métbarheten av kunskaperna forefalla svar. Som jag ser det
finns det darfor ett behov av att finna metoder dir upplevelser framhévs
och kan kopplas ihop med studentens insikter om sitt eget ldrande.

Om de praktiska metoderna pa hogskolan kan goéra det svért for
studenterna att se eller skatta sitt eget ldrande, vad kan metoderna da
bidra med? De kunskaper som framkommer genom ett upplevelse-
baserat ldrande kan tyckas vara béde subtila och individuella. Varfor ér
de viktiga? Kanske for att de har fokus pé att skapa mening och genom
detta bidra till ett mer utvecklat och fordjupat larande. Vad innebér att
”skapa mening”? Fragan &r komplex och for att kunna fora ett reso-
nemang kring den, behdver nog synsittet pa vad ldrande innebar dis-
kuteras. Olika undervisningsformer och traditioner fér med sig olika
synsatt. Enligt Roger Séljo, professor i pedagogik vid Goteborgs uni-
versitet, handlar ldrande om att kunna besitta information, ha fardig-
heter och forstaelse, men ocksa att kunna hantera detta i olika sam-
manhang (Sdljo, 2000, s. 141). Han beskriver att bade den faktiska
informationen, eller kunskapen, men ocksé hanterandet av denna spelar
roll for ldrandet som helhet. Min upplevelse dr ddaremot att detta syn-
sdtt inte alltid &r detsamma i1 hogskoleundervisning. I en mer traditio-
nell undervisningsform dér studenten exempelvis férvintas memorera
vad som star i en text, handlar ”larande” frimst om den forsta delen i
Séljos pastaende; det vill sidga att besitta information. I upplevelsebase-
rat ldrande handlar dock “larande” om att skapa en djupare forstaelse,
eller att kunna hantera sina fardigheter i olika sammanhang. Genom
upplevelsen vill man inte bara lira genom att memorera och repetera,
utan ocksa genom att hantera kunskap i olika kontexter. Denna syn pa
larande dr ocksé vad som initierar en “meningsskapande process”, som
ar forankrad bade i kontext och i ménsklig kommunikation.

Kommunikation mellan ménniskor é&r, enligt forskaren Caroline
Liberg, till for att skapa mening i tillvaron (Liberg, 2007). Detta menings-
skapande dr en social process och &r alltid medierat, det vill sdga sker
genom olika sprékliga uttrycksformer. Med sprakliga menas ett vid-
gat begrepp som vid sidan av text innefattar t.ex. drama, bild, rorelse,
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kroppssprak, symboler, samtal och konst. All kommunikation forut-
sitter dessutom en kontext for att bli begriplig (Séljo, 2000, s.135).
En talad mening, en fysisk handling eller en symbol kan betyda olika
saker beroende pa kontext. Olika kontext kan i sin tur vara préglad av
olika, normer, traditioner, kdnslostimningar eller sétt att forsta varlden.
Att forstd kopplingen mellan kommunikation och kontext &r en del av
meningsskapandets process. I princip alla artiklar i denna bok berér pa
ett eller annat sdtt meningskapande processer. Exempelvis for Mikael
Bjorling i sin artikel (kapitel 13) resonemang kring hur naturveten-
skapliga begrepp kan forstés (och missforstés) i olika sammanhang och
Elisabeth Eriksson resonerar i sin artikel (kapitel 2) kring hur det ar att
komma fran en kontext, grundskolan, till en ny kontext, hdgskolan, och
inbegripas i nya meningsskapande processer.

Drama, som kan ses som en konstform, har en medierande funk-
tion i en meningsskapande process pa sé sitt att den kan framja ldrande
(Lindstrom, 2002). Att ldra genom konst kdnnetecknas av ett skapande
som drivs framét av studenternas egna fragor och dér svaren inte ar
givna. Jag kommer i mina fortsatta diskussioner att ta upp exempel dér
drama fungerat som arbetssdtt i hogskoleundervisningen. Med drama”
syftar jag inte pa den publikinriktade scenkonst som bendmns “teater”
och som ofta sétts som synonymt med “drama”, utan pé ett praktiskt
arbetssitt som grundar sig i kommunikation, samspel och interaktion
mellan ménniskor och dér upplevelsen star i fokus for 1drandet.

| rollen som radgivare

Med ovanstéende perspektiv om meningsskapande och kommunikation
1 atanke gar jag tillbaka till det inledande exemplet ddr jag undervisade
radgivarstudenterna. Detta kurstillfdlle bendmndes I rollen som réd-
givare” och var en del av en hogskoleutbildning som vidareutbildade
studenter till innovationsrddgivare, med uppgift att bland annat bidra
till innovatdrers idé- och produktutvecklingsprocesser. Kursen hade cir-
ka 15 studenter, vilka var teoretiskt och faktamassigt kompetenta inom
sina respektive omraden och de flesta hade forkunskaper inom nérlig-
gande omrdden eftersom de hade varit ute i arbetslivet.

Jag gjorde sdledes en praktisk 6vning med studenterna, dir jag sjilv
agerade rddgivare och studenterna gestaltade kunder, dvs. innovatorer,
som fick ldgga fram drenden och presentera idéer. De fick, fran “rad-
givarens” sida, mdta olika slags beteenden, exempelvis en likgiltig,
samarbetsvillig, utmanande, negativ eller positiv rddgivare. Studenterna
fick sedan agera radgivare &t varandra for att fa tva perspektiv: inno-
vatdrens och rddgivarens. Tva studenter fick komma pé ett utmanande
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drende, medan ett annat par fick agera radgivare i det specifika fallet.
Efter varje 6vning utvdrderades upplevelsen genom metodiska och
didaktiska fragor (sasom hur, var ndr, vad, varfor, etc.), for att skapa
tydlighet i upplevelsen och pé sa sétt ocksa forsoka synliggora ldrandet
(Ingelman, 1996). Diskussionerna utgick fran de kunskaper som stu-
denterna redan forvarvat i yrkeslivet, eller genom tidigare studier, men
ocksa utifran de upplevelser de fatt under 6vningarna.

Vad var da syftet med undervisningspasset och hur skulle l4randet
ske? Liberg menar att vi genom exempelvis text och sprak kan forsta
véar omvirld och uttrycka tankar och kénslor, men att vara mojligheter
att skapa mening ser olika ut beroende pa vilka sociala sammanhang
vi ingar i (Liberg, 2007, s. 8). Hos radgivarstudenterna fanns redan en
viss forforstaelse for yrket och ett metasprak anviandes bade som verbalt
och fysiskt uttryck. Detta metasprak kunde t.ex. ta sig uttryck som hur
arenden formulerades nér de framstélldes. I en dramatiserad situation
som denna var syftet att ocksa ett socialt ssmmanhang skulle uppsta.
Genom att agera som om situationen var pa riktigt (och dérfor inte helt
forutsdgbar) behovde studenterna gora omedelbara anpassningar av
bade fysisk och verbal kommunikation, for att skapa lyckad kommu-
nikation i den sociala situationen. Detta for att gynna larandet genom
en meningsskapande process. Dels fick studenterna méjlighet att hand-
gripligen arbeta med tidigare kunskaper, dels fick de uppleva nya, prak-
tiska situationer och roller.

Med rollerna i fokus fick studenterna agera bade i invanda och nya
roller. Méanniskor spelar manga olika roller i vardagen och anpassar
beteendet efter dem, t.ex. rollen som student, féreldsare, foridlder, eller
liknande (Nilsson & Waldemarsson, 1988). Ofta &r rollerna sa invanda
att man inte mérker att man agerar i dessa och genom att synliggora
rollerna i innovationsradgivarnas rollspel, fick studenterna mojlighet att
sjdlva 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 dr en nyckel till hur ett praktiskt arbetssitt som detta kan skapa
mening. Svedberg beskriver gruppen som ett forum for personlighetens
véxt och utveckling (Svedberg, 2007, s. 60). Enligt ett sddant synsétt
innebér det att individen, for att mogna personligt, behdver kunna iden-
tifiera sig med ndgot “storre dn sig sjilv”’. Individen behdver ocksa
knyta forbindelser 4 manga hall och av olika kvalitet. I det ovan be-
skrivna rollspelet fick varje student mojlighet att agera i ett “’storre jag”.
Studenterna kunde gé in i sin yrkesroll och i den skapa och utveckla
relationer genom samspel med andra. Forhallandet till de olika rela-
tionerna och anpassningen i kommunikation kunde bidra till att vidga
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mdjligheterna att hantera kunskap pa ett relevant sétt och dérigenom
ocksa till att fordjupa ldrandet. Det torde vara viktigt for ménniskors
larande att de har tillgéngar 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 provade olika
roller i olika gruppformationer; klassen i sig, radgivaren och kunden,
etc. Det skapades med andra ord ett forum dér personliga méten kunde
uppsta. Dessa méten bidrog ocksa till en mental forberedelse pa hur en
situation kunde gestaltas i en framtida realitet.

I méten &r det de egna omedvetna forestdllningarna som leder till
hur situationer tolkas och som styr gruppens agerande (Svedberg,
2007). For radgivarstudenterna handlade en del av deras arbete om att
medvetandegora tidigare omedvetna forestéllningar, t.ex. hur en inno-
vationsradgivare bor agera. Nér rddgivaren sedan moter en kund i reali-
teten maste denne kanske kommunicera och agera pa ett helt annat sétt
for att ett gynnsamt mote ska kunna uppsta. Rollspelet forsatte studen-
terna i situationer dir de egna forestdllningarna skulle kunna synlig-
goras — allt for att gynna professionell kommunikation.

Syftet med undervisningspasset som beskrivits, var att frimja och
fordjupa studenternas ldrande genom att skapa forum (grupper, kon-
texter, etc.), inom vilka de kunde agera. De skulle fa en mojlighet att
genom kommunikation, skapa mening i faktakunskaper som var rele-
vant for ett framtida yrkesliv. De gruppdynamiska processerna stod i
fokus for detta meningsskapande. Dessa torde ha lyft fram de mer sub-
tila kunskapsformerna i studenternas ldrande. Samtidigt kan jag inte
lata bli att undra; synliggjordes ldrandet for studenterna just d& och dér?
Hur kan studenterna i framtiden veta att en reaktion eller ett beslut har-
ror 1 ett undervisningspass som detta? Just denna subtilitet kan vara en
svérighet. I kommande avsnitt &mnar jag reda ut orsaker och verkan ur
det perspektivet.

Otydlighet - ett problem?

P4 sidan tva i artikeln citeras en student, som upplevde att hon inte lart
sig ndgot alls och sedan insag att hon lart sig mycket pa ett brett plan.
”En kénsla av larande” infinner sig ofta, enligt min egen erfarenhet,
i denna typ av upplevelsebaserad undervisning. Studenterna har svért
att sitta fingret pa vad de verkligen lér sig i det praktiska arbetet, sam-
tidigt som de upplever att de faktiskt fitt ut ndgot. Hur uppstar denna
antiklimax?

I denna typ av upplevelsebaserat larande star processen i fokus.
Mainniskor &r, enligt Liberg, “multimodala och dialogiska” i sitt ldrande
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(Liberg, 2007). Olika meningsskapande sammanhang befinner sig i ett
dialogiskt forhallande till varandra. Det betyder att varje individs lar-
process dr unik och att man, ur ett processorienterat perspektiv hellre
an ett resultatorienterat, méste acceptera att varje student kommer att
lara sig olika saker genom upplevelsen. P4 motsvarande sitt forstar
studenter en och samma text (eller en och samma foreldsning) pa olika
sdtt. Med andra ord; meningsskapande tar olika uttryck. Det kan alltsa
vara svart att sétta upp ett enskilt och tydligt slutmal i processinriktad
undervisning. Dock mé& man &nda podngtera att det dr dessa enskilda
och individuella processer som utgdr det sociala samspel som star som
forum for de meningsskapande processerna.

I det hdr sammanhanget kan det vara rimligt att reflektera 6ver kom-
munikation som 6vergripande fenomen och i relation till ldrande. En
viktig faktor i kommunikation ar just utbytet av information for att
skapa gemensam forstdelse (Backlund, 2006). Kan den gemensamma
forstaelsen utebli om for manga processer pagar samtidigt? Eller kan
detta istéllet 6ka gruppens gemensamma larande? Nér interaktion upp-
star har vi, enligt Backlund, lattare att tyda de kommunikativa signa-
lerna eftersom kommunikationen &r direkt. Signalerna gar att korrigera
och ifragasitta omedelbart, till skillnad fran en traditionell variant av
foreldsning dér interaktionen dr 1dg och envigskommunikation &r den
styrande principen for de sociala reglerna. Foreldsaren foreldser och
studenterna lyssnar. Om manga olika ldrprocesser pagar i en grupp och
gruppen &r beroende av att hitta ett gemensamt sitt att kommunicera pa,
sa torde interaktion i grupp kunna astadkomma att gruppen blir ett forum
dar de subtila kunskapsformerna verkligen far komma till uttryck.

Att arbeta med upplevelsebaserat ldrande kan i vissa avseenden
ocksé vara problematiskt. Med processen i fokus for ldrandet kan man
ifragasitta vad som hander om det inte sker nagon process? Studenterna
kan vilja att delta i en 6vning, men att gora det ytligt och inte ’gd in i
rollen” som exempelvis fiktiv yrkesverksam. Hér krévs ett aktivt delta-
gande fran studenternas sida dar man lever sig in i rollen. Att sa alltid
sker kan man som lédrare inte ta for givet. Jag har ocksd mott studenter
som kastat sig in i dvningarna, men inte reflekterat pa ett djupare plan
over dem. For dem tycks heller inte forvintad process ske, utan under-
visningstillfallet blir istéllet “en rolig stund”. Jag pastér inte att proces-
ser uteblir helt, men om man tar som utgangspunkt att processen &r det
viktiga for meningsskapande och den blir en helt annan &n forvéntad,;
vad hénder d4? Varje individ blir véldigt viktig i gruppdynamisk inter-
aktion och om négra i gruppen dr inne i processer som inte passar in”,
eller ar forenliga med dndamalet, kan problem uppstd. Som larare bor
man forsoka skaffa sig en medvetenhet om vilka processer som pagér
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och ldra sig att anvinda metoder som kan styra in studenterna mot det
tankta malet, om sa behdvs. Det handlar ocksa om att vara 6ppen for
gruppens idéer och att lata undervisningen ta stod av studenternas er-
farenheter och intressen (Ingelman, 1996). Lyhordhet, flexibilitet och
att kunna uppfatta vad som sker “hdr och nu” bor séledes vara viktigt i
undervisning som bygger pa upplevelser och i studenternas upplevelse-
baserade ldrande.

Mot den bakgrunden stélls det krav pa lararen. Det kan konstateras
att ndr jag undervisar, behdvs en uppsjo av extra dvningar, eller meto-
der, for att styra gruppens olika individer i tinkt riktning. Annars &r det
inte alls sdkert att malen med arbetet uppnas. Tanken med undervis-
ningen och upplevelserna dr ju att det finns vissa gemensamma mal som
gruppen stravar for att uppna och att allt det andra som sker i proces-
serna bidrar till ett fordjupat ldrande (Backlund, 2006). Jag har hamnat
1 diskussion med kollegor som gjort s.k. vdrderingsdvningar med sina
studenter, exempelvis 6vningen “Fyra horn”, dér lararen stéllt en fraga
och haft olika svar i rummets fyra horn. Studenterna har fatt ta stillning
och forflytta sig till det svar som de tycker stimmer med deras uppfatt-
ning i den aktuella fragan. Malet med 6vningen har for ldrarna varit att
synliggora studenternas asikter och gynna gruppklimatet genom att alla
fysiskt far berdtta” ndgot om sig sjidlva, men det problematiska &r att
6vningen manga ganger har resulterat i det motsatta. Spanningar har
uppstétt 1 grupperna och konflikter blossat upp. Fokus har enbart legat
pa ett slutligt mal och ldrarna har inte haft forméga att hantera det som
uppstdr inom individerna och gruppmedlemmarna sinsemellan. Varje
individuell process har gatt i olika riktning och detta har verkat ogynn-
samt for gruppklimatet och inte gjort ldrandet gemensamt. Detta kan
saklart bidra till att &tkomsten av de subtila kunskapsformerna uteblir
och att ldrandet blir &n mer otydligt.

Att synliggora larandet och de subtila
kunskapformerna

Den student som citerades som exempel, upplevde att det som till en
borjan var otydligt, blev tydligare nir hon gick vidare i tankeprocessen.
Det var forst vid ldsning av kursplanen som studenten sdg att hon lart
sig ”hur mycket som helst”. Hon borjade reflektera och kunde se kopp-
lingar och tillimpningar. Begreppet “reflektion” innebér ett tinkande
for att fa en djupare och komplexare forstielse (Fransson, 2004). I detta
fall handlade reflektionen ocksd om att sitta ord och tringa bakom de
intuitiva beslut och kopplingar som uppstétt i dvningarna under kur-
sen. Att tdnka kring ”Vad har jag lart mig” blev ytterligare en ingre-

132



diens i studentens meningsskapande kring kursen och detta gjorde att
hon borjade forsta att hon visst lart sig ndgot. Svarigheterna att fa syn
pa och formulera sig kring upplevelsebaserat larande méter troligtvis
vi alla som sysslar med praktisk tillimpning i yrkeslivet. Viss frustra-
tion uppstar ibland hos kollegor och i omgivningen; Vi forstar ju inte
vad ni gor!”. Som lérare kan man i det fallet ha lika svart att forklara
det som studenten i exemplet har. Reflektion dr en resurs i ett fortyd-
ligande, men samtidigt maste kanske inte allt fortydligas? I upplevelse-
baserat ldrande, pa samma sétt som i andra former av larande, &r det en
del kunskaper och insikter som man inte kan ta till sig ddr och d&. De
behover processas och sittas in i sammanhang som deltagarna kanske
inte far vid sjélva undervisningstillfallet, utan tilldgnar sig senare. Séljo
uttrycker det pa foljande sitt: ”Det handlar om att ge och ta mening i
samspel med andra ménniskor.” (Siljo, 2000, s. 152). Det innebdr att
varje ménniska deltar i att producera forstaelse, inneborder och prakti-
ker i samspel med andra.

Kanske vore det klokt att fortydliga vad meningen med upplevelse-
baserat ldrande dr for funktionen i undervisningen, istéllet for vilken
typ av stoff som lérs ut? Lars Lindstrom menar att det larande som sker
genom konsten har som syfte att astadkomma ett storre djup i léran-
det, inte att lagga nytt ldrostoff till redan fullmatade kurser (Lindstrom,
2002). Samtidigt finns det subtila kunskapsformer i upplevelsebaserat
larande som enligt min uppfattning bidrar med nytt larostoff, eller at-
minstone sitter igdng processer dar “nytt” sa sméningom utvecklas.
Denna tanke far stod av Elliot Eisner, forskare vid Stanforduniversi-
tet, som hévdar att de konstnérliga &mnena inte ska behdva vara andra
amnen “behjdlpliga”, utan att de har ett eget innehall att forvalta (ibid).
Detta torde gilla de flesta &mnen, inte bara de konstndrliga. Alla kun-
skapsdmnen har ett viktigt eget innehall att bira fram, men kan ocksa
utgora goda resurser genom att vara andra dmnen behjélpliga, t.ex. kan
matematikdmnet vara en resurs inom fysik och samhéllsvetenskap.

Begreppet larostoff” och vad det stér for, &r ocksa viktigt att syn-
liggora i larandeperspektiv. I hogskolevdrlden finns en tradition att lata
fakta utgora stora delar av innehallet i undervisningen. Behdver synen
pa detta vidgas? Séljo menar att ldrande idag inte ldngre handlar om att
fa del av information, utan om att kunna gora erfarenheter i miljoer dér
fysiska och intellektuella redskap gors tillgdngliga pé ett for individen
rimligt sétt och dédr de anvdnds som en del i konkreta verksamheter
(Séljo, 2002, s. 240). Det bor finnas ett behov av metoder, dér hantering
av fakta star i fokus och dér personligt larande och meningsskapande
processer far utrymme. Lat oss dtervinda till exemplet med radgivar-
studenterna, dir de fick agera och kommunicera som innovationsrad-
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givare. De provade den fakta de tilldgnat sig, men skapade ocksa en
personlig relation till &mnesinnehéllet och uppnadde férhoppningsvis
forstaelse och mening. Begreppet “personlig” dr dock svértolkat, efter-
som det kan uttydas pé ett flertal sdtt. Jag onskar i det hir skedet dterga
till resonemanget om hur kommunikation, i samspel med kontext, kan
gynna meningsskapande processer. Genom kommunikation &vas for-
magan att balansera alla de sociala roller som ménniskor agerar ge-
nom. Till detta sociala, kommunikativa rollspel finns en tydlig parallell
till Konstantin Stanislavskij, en av teaterhistoriens ledande teoretiker.
Han hévdade att en skddespelare som arbetade med att identifiera sig
med sin roll, behovde kunna svara pa frigan: Vem éar jag? (Benedet-
ti, 1998). Denna fraga tror jag uppstér, provas och omprovas nar man
deltar 1 dvningar dér man tillignar sig erfarenheter i samspel mellan
interaktion, kommunikation och kontext, t.ex. som i fallet med rad-
givarna, eller i annan upplevelsebaserad undervisning. Detta ar en del
av processen, samtidigt som det bidrar till personligt meningsskapande.
Upplevelsebaserade metoder har i den hér belysningen flera viktiga funk-
tioner att fylla i undervisningen. Om man tydliggoér vilka funktioner
som metoderna forvéintas bidra med i ett specifikt sammanhang, blir
méhénda fragan om vad de genererar mindre komplex? Vi behover kan-
ske reflektera kring metoderna i sig.

I en konkret studiesituation verkar reflektion som kretsar kring kurs-
moment, kursinnehdll, etc. ocksd gynna meningsskapande. Studenten,
som inte trodde att hon lart sig ndgot, ansag att reflektion bidrog med
fortydligande av kursinnehéll och sitt eget ldrande. Det &r angelédget att
patala att upplevelsen i sig ofta skapar bade outtalad och omedelbar for-
staelse for vad man gor, varfor man gor det, etc. Upplevelser kan vara
sjdlvklara ndr de val uppstar. Detta, vill jag hdvda, dr en del av kommu-
nikation och meningsskapande. Kanske behdver man dock, for att det
egna larandet ska bli synligare, trina upp formégan till medvetenhet och
reflektion redan under den utforskande, meningsskapande processen.
Utifran ett synsétt om att det krdvs en distans mellan sig sjdlv och
sina aktiviteter for att nd en sjdlvreflektion, ar dock inte detta mojligt
(Fransson, 2004). Om reflektion é&r till for att en “intellektuell aktivitet
for att fa en djupare och komplexare forstaelse av ett fenomen”, sd mas-
te reflektionen ske fore eller efter 6vningarna. Detta kanske stimmer
om man ser pa ordvalet “reflektion” utifran sin betydelse, men samti-
digt tror jag att man kan trdna upp en medvetenhet 4ven under 6vning-
arna. Kanske far man istéllet véinda sig till didaktiken. Att stélla sig me-
todiska och didaktiska fragor (sasom hur, var, nir, vad, varfor, etc.) kan
hjélpa till att skapa mening och tydlighet i ldrandet (Ingelman, 1996).
Likvél kan just detta vara svart, eftersom det inte finns nagot sadant
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som forst en kontext och sedan en handling; utan att vara handlingar
ingér i, skapar och éterskapar kontexter (Siljo, 2002, s. 135). Summe-
ringen av denna tankegang blir att vara handlingar &r stédndigt pagaende
processer som knappast sker enskilt. For att lira genom dessa, krivs att
den ldrande hénger sig at processen och inte alltid analyserar och reflek-
terar, utan tillats improvisera. De impulser som uppstar av interaktion
och kontext &r ju delar av upplevelsen, likvdl som det dr impulserna som
for processerna vidare och bidrar till utveckling.

Lararen har i sitt arbete ett ansvar for att forvalta processerna i det
upplevelsebaserade larandet. Att arbeta bade med reflektion och im-
provisation tycks vara nddvindigt, och dessa motpoler bor sta i balans
for att meningsskapande skall uppstd. Samma balans efterstrivar jag
1 undervisning pa hogskolan, eftersom varje undervisningstillfalle for
med sig en ny upplevelse. Det sociala rollspelet pagér vid samtliga av
dessa tillfdllen, beroende av kommunikation och kontext. Kan vi ldra
oss att bittre beméstra dessa faktorer, borde vi ocksa kunna ldra oss att
lara. Med fordel skulle vi kunna fordjupa detta och hitta vdgar till att
skapa mening i det ldrostoff som béde presenteras och uppticks. Min
slutsats efter den hér 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 storre variation. Det
individuella ldrandet gynnas, enligt min uppfattning, pa olika sitt i
olika situationer. Genom upplevelsebaserat larande kan individualiteten
uppmuntras, samtidigt som gruppens gemenskap blir ett forum for
utveckling. De ldrdomar som uppstér ur detta kan gynna studenterna
bade personligen och professionellt. Det ldrande och de kunskaper
som processen for med sig; oavsett konkreta eller subtila, méitbara eller
omdtbara, har ett viarde i det livslanga ldrandet.
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Kapitel 10

Textrespons mellan nya vaggar
— fran campus till distans pa hogskolan

Helena Hammarstrom

Skrivande och tankeutveckling gér
hand 1 hand och &r intimt forbundna
med varandra.

P& mitt skrivbord ligger en gul post-it-lapp forestdllande en tecknad
kollega som med bister uppsyn deklarerar ”Vaga végra distansunder-
visning”. Det dr en stor utmaning att som ldarare ldmna de sedvanliga
foreldsningarna och seminariesittningarna med tryckta texter och
med studenterna pa plats, till forman for en nétbaserad undervisning'.
Diskussioner pagar i korridorer och métesfora pa hogskolor och uni-
versitet om hur det kommer sig att genomstromningen av studenter som
fullgor sin utbildning, dr sémre pa distanskurser.? Likasa ifrdgasitter vi
larare emellandt huruvida det ar rimligt att just min kurs ska erbjudas
pa distans. De senaste dren har emellertid det stora flertalet av landets
larosdten anammat ny informationsteknik och anpassade pedagogiska
strategier, t.ex. i form av utdkade digitala larplattformar, forbattrad tek-
nisk kvalitet vid digital distribution av foreldsningar och mojligheten
for studenter och ldrare att skriva i samma dokument. Anda stills man
som enskild ldrare infor en hel del fragor i 6vergangsprocessen fran
den renodlade campusundervisningen till det ’flexibla” ldrandet. Vi ar
a ena sidan inforstadda med sambhéllets utveckling och studenternas
6nskemal om individuell anpassning, men vi behover a andra sidan fa
fundera Gver det egentliga syftet med att 1damna salarna pé det fysiska
larosdtet och vi behdver problematisera hur en god utbildningskvalitet
ska sdkras.

Avsikten med den hir artikeln &r att resonera kring hur man som
larare i den hogre utbildningen kan forhélla sig till den hir 6vergang-
en. Ar det overhuvudtaget mojligt att vi som lirare och studenter ska
kunna vixla mellan att ena timmen vistas i vara invanda foéreldsnings-

Begreppen utreds under rubriken Vad dr vad: distans-, nitbaserad, IT-stodd eller flexibel utbildning?
2 Bergviken Rensfeldt , 2010, study 4, s.2; Warnock, 2005
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salar och i nésta stund fungera i ett webbaserat larandesammanhang?
Min utgangspunkt dr kursmomentet Lésande och skrivande i var tid,
7,5 hp som ingar dels i grundnivadkursen Svenska spraket, 30 hp pa
nétbaserad distans, dels i grundnivdkursen Svenska i ldrarutbildningen,
sprakvetenskaplig del mot hogre éldrar och gymnasiet pa campus. Bada
varianter ges vid Hogskolan i Gévle. I min forestdllningsvéarld och uti-
fran min undervisning har det verkat sérskilt problematiskt att dverfora
den kamratbaserade textresponsen till en digital miljo. I responsarbetet
laser och kommenterar studenter varandras texter i en process som sker
parallellt med ldrarens mer beddmande insatser. Grundtanken med
kamratresponsen dr att pa ett dialogiskt sdtt fa syn pa och stéttning i
den egna skriv- och studieprocessen inom ett &mne (se bl.a. Hoel, 2001,
s. 203-222 och Hoel, 2010, s. 164ff). Min utgangspunkt i arbetet med
texter och skrivande pa hogskolan dr dven en vidgad syn pa lds- och
skrivformaga, ddr t.ex. kroppssprék, bild och ljud ses som kommunika-
tiva enheter precis som skrivet sprak gor (Kullberg & Nielsen, 2008).

Mina studenter pa campus samlas regelbundet i mindre, fasta grup-
per for utbyte av kommentarer pa olika nivder om varandras texter.
Detta obligatoriska inslag har byggt pa det direkta motet som uppstar i
stunden mellan skrivare, ldsare och textutkast. Kan den processen vara
genomforbar pa distans med bibehallen kvalitet? Sa lyder min fraga i
den hér artikeln. Jag har haft en dvertygelse om att det direkta motet
mellan skribent och responsgivare béttre borgar for kvalitet i ldrandet,
j@mfort med de moten som gar att astadkomma i webbaserade miljo-
er. Stammer det? Under ett och ett halvt ar har jag fort anteckningar
om upplédgg och studenters reaktioner pa framforallt arbetet med text-
responsen, i den traditionella klassrumsmiljon respektive i den digitala
miljon. Jag gor hér ett forsok att jimfora kursmomentets campusvari-
ant med den distansinriktade i syfte att ur lararperspektiv se kvalitets-
skillnader och likheter: vad gjorde studenterna och vad gjorde jag? Hur
tankte de/jag? Och hur blev det?

Hur man som ldrare aterkopplar till och bedomer sina skrivande
studenters prestationer dr en dimension jag inte explicit tar upp i det
hér sammanhanget, men forhoppningsvis kan den hér artikeln dnda
ge viss inspiration pa det omradet. Innan vi gar in pa mitt kursexem-
pel, ges en motivering till varfor jag valt min egen konkreta erfarenhet
som kdlla till resonemanget i artikeln, sedan kommer en bakgrund till
textresponsens villkor samt en betraktelse av distansundervisning pa
hogre niva i Sverige.

I den hér boken dr det flera av forfattarna som pé liknande vis sdtter
sig sjdlva och sin ldrargarning “under lupp”. Avsikterna kan skifta, men
sjdlvstudium &r inom det facklitterdra skrivandet ett sétt att betrakta
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sina gdrningar ur ett metaperspektiv. Tillvigagangssattet aterfinns dven
1 uttryckligt akademiska sammanhang, ibland via termen autoetnografi
som belyser sociala och kulturella aspekter pa personliga erfarenheter
(Ellis & Bochner, 2000, s. 739; Attard, 2005). Syftet for forfattarna i den
hér boken é&r att lyfta didaktiska stillningstaganden utifran vara egna
amnen till en diskussion pa mer allmén niva. Det kan fylla flera funk-
tioner att utveckla en formaga att se pa sin egen larandepraktik och sina
forestdllningar pa ett analytiskt sétt. Lararen Karl Attard har varit en
inspirationskalla for mig i detta sammanhang. Han forde anteckningar i
en dagbok, utifran hur man utvecklade dmnet idrott pa gymnasieskolor
under ett ars tid (Attard, 2005). I dessa anteckningar uttrycks att han
genomgar en “reflekterande odyssé”, eftersom han inte vet vad malet
ar. Jag har dven inspirerats av forfattaren och hogskoleldraren i jour-
nalistik, Jo Bech Karlsen som med diskuterande exempel pé sin egen
arbetsprocess beskriver hur goda facktexter skapas i motet med andra
skrivande méanniskor (Bech-Karlsen, 1999). Dessutom har jag tagit in-
tryck av den amerikanska forskaren Molly W. Berger som undersoker
sin egen undervisning 6ver den digitala spelplattformen Second Life
(Berger, 2008). Jag kommer narmast att gé in pa de sammanhang som i
skol- och hogskolemiljo omger arbetsséttet med textrespons.

Att lara i dialog med andra

Foretrddare for den sociokulturella inriktningen inom bl. a. sprakforsk-
ning pekar pa att samtal om olika amnen och foreteelser &r forknippat
med tdnkande inom manniskor. Tdnkandet, menar de, ér till stora delar
en kollektiv process dir spraket blir ldinken mellan de enskilda perso-
nerna (Siljo, 2000, s. 105ff). I sammanhanget kan den norska skriv-
teoretikern Torlaug Lekensgard Hoel lyftas fram péd bdde grund- och
gymnasieniva och pd akademisk niva. Hon framhaller att skrivande och
tankeutveckling géar hand i hand (Hoel, 2010, s. 81) och &r intimt for-
bundna med varandra: “spréket dr vért viktigaste medel f6r kommuni-
kation och social kontakt. Men det &r ocksa vart viktigaste hjdlpmedel
for att utveckla tankar” (Hoel, 2009, s. 45). Den amerikanske 1ds- och
skrivforskaren Judith Langer, har & sin sida visat hur bygget av en inre
mental forstaelse och kunskap far niring av att man samtalar med andra
om det man léser och skriver (Liberg, 2006, s. 134). Erfarenheten av att
sjilv utvecklas genom samtal med andra, dr ocksa ett tema inom Lev
Vygotskijs teorier som aterfinns i en stor bredd av litteraturlistor i om-
radden som berdr pedagogik, spréik, estetiska larprocesser, kommunika-
tion och dmnesdidaktik. Vygotskij myntade begreppet den proximala
utvecklingszonen for att beskriva den skillnad mellan vad ménniskor
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redan kan astadkomma pa egen hand och vad de kan astadkomma med
stod fran andra (Vygotskij, 1934/2001; Sandstrom-Madsén, 2007; Am-
hag, 2010, s. 72). Aven den ryske sprakforskaren Michail Bakhtin har
hivdat att samtalande &r ett viktigt grepp i utvecklingssammanhang,
han menade till och med att hela ménniskans existens &r en stindigt
pagéende dialog (Amhag, 2010, s. 30).

I den hér sociokulturella och processorienterade andan, har jag dragit
slutsatsen att samtal ménniskor emellan ar foljdriktiga i lirandesamman-
hang. Att bearbeta kunskapsinnehall med hjilp av dialog har utvecklats
till ett av flera nyckelmoment i min egen undervisning. Nér jag som hog-
skolelédrare forbereder ett kursmoment, ligger det pa mitt ansvar att inte
bara se till att foreldsningar planeras in och att en litteraturlista delas ut,
utan ocksa att studenternas forutsattningar for larandet tillgodoses. Sam-
talande om dmnesinnehdll och uppgifter samt den mer specifika kamra-
tresponsen dr, som jag ser det, exempel pa sddana villkor.

Fram till i borjan av 1970-talet handlade skrivforskning framforallt
om fardiga texter och skribentens inre process i samband med skri-
vandet. Dérefter har teoriutvecklingen gatt fran individuella, kognitiva
synsitt mot de mer sociokulturella och interaktionistiska perspektiv
som beskrivits ovan (Brink, 2001; Hoel, 2010). Den processinriktade
skrivpedagogiken infordes i Sverige pa 1980-talet med inspiration
frin USA och Norge (Stromquist, 2007). Man ville med den astad-
komma ett kumulativt arbete i skolan dér elevers och kursdeltagares
egna texter vaxte fran idé till fardig produkt. Med inslag som kreativa
utkast, bearbetningar i olika steg och en dialogisk kamratrespons uti-
frdn givna fragor pa framforallt innehdllet, borjade l4rare utforska det
nya synsittet. En av de tidiga forgrundsgestalterna, Siv Strémquist,
beskriver hur den processinriktade skrivpedagogiken i sitt inlednings-
skede i Sverige handlade om den inre kreativa textutvecklingen for att
mot senare ar ha utvecklas mot att &ven omfatta kunskapsbearbetning
(Stromquist, 2007).

Sjdlv stotte jag for forsta gdngen pé det hir medskapande arbets-
séttet i borjan av 1990-talet, pa en folkhdgskola. Det var ett uppenbart
skifte i synen pé skrivtillignande; fran att lararen endast gor felsok-
ningar i fardigskrivna texter till att istdllet uppmuntra en skapande pro-
cess (Stromquist, 2010). Jag observerade i min ldrarroll att detta ledde
till sékrare skribenter och mer genomtiankta och vélformulerade texter.
Men precis som Stromquist papekar, har jag kunnat konstatera att den
processinriktade skrivpedagogiken da i borjan framforallt var inriktad
pa textproduktion och inte som nufortiden; en modell {or att dven tinka
och resonera om det innehall man vill fora fram.
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Kamratrespons i den hogre utbildningen

Den hogre utbildningen kan vinna pa ett tdnkesatt dir man inkorporerar
den processorienterade skrivpedagogiken (Stromquist, 2010). Man kan
se pa det som en omsesidig kommunikation av budskap och d@mnesin-
nehall eller som ett didaktiskt grepp att, med sociala fortecken lata stu-
denter befista och utveckla kunskaper. Aven nir det giller bygget av
den egna, inre forstaelsen av sitt &mne kan det vara en virdefull insikt
att sprak och tdnkande utvecklas i ett standigt dynamiskt samspel. Den
redan ndmnda norska sprakprofessorn Torlaug Lekensgard Hoel och
hennes kollegor Olga Dysthe och Freydis Hertzberg forordar, i sann
sociokulturell anda, att man som studerande inom den hdgre utbild-
ningen bor dgna sig ét att ta emot och ge textrespons. Det finns flera
orsaker till det, ndgra av dem berdr jag nedan och andra utreds vidare
av Hoel (2010, s. 164ff.). Att behérska facktexter dr en larstrategi och
en framgangsfaktor i de flesta yrkesomraden och utbildningar (Dysthe,
m.fl., 2011). En skribent ldser ju alltid igenom sitt textutkast med sin
egen inre forforstaelse och ser omedvetet sina egna intentioner i texten.
Detta dr svart att gora sig fri ifran och det ar en grannlaga uppgift att
bilda sig en neutral uppfattning om de olika sétt som just den hér texten
kan forstds och utvecklas. For studentens del, kan darfor respons fran
kamrater eller/och lararen leda till att han eller hon uppticker bade star-
ka och mindre starka sidor i sin text. Det kan handla om storre insikter
angédende innehéllet, eller mer ytsprakliga kommentarer om ordval och
meningsbyggnader. Vad mer finns att siga om orsaker till att studenter
kan nd framgéng genom att dgna sig at textrespons? Vid sidan av att
diskutera innehall och ytsprak, kan det fylla en viktig funktion att stu-
denterna resonerar om stil- och genrekrav i dialog med varandra, t.ex.
utifran forebildliga exempel men ocksa utifran den egna produktionen.
Genom att lyssna, ge och ta i samtalandet far skribenten mojlighet att
uppticka hur man kan tolka andras texter och hur den egna texten kan
utvecklas vidare med avseende pa stil och genre. Man blir pa det viset
mer medveten om bade sitt ldsande och skrivande och de villkor som
géller for akademisk text (Dysthe, m.fl., 2002, s. 128). Vissa funktioner
behdver naturligtvis ldraren fylla i sammanhanget, da den personen
ar amneskompetent och dessutom torde vara béttre orienterad i skrift-
spraklig korrekthet och de genrekrav som géller. Hoel viljer i samman-
hanget att skilja pa begreppen handledning som en mer malinriktad
form och endast ges av ldraren och feed back eller respons som gar
ut pa aterkoppling och kan utdelas av bade larare och studickamrater
(Hoel, 2010, s. 145ff).
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Det kan i det hér ldget vara vért att nimna nagot om beddmning. I Hog-
skoleforordningens examensordning framgér att studenter for en kan-
didatexamen ska examineras utifran sin formaga att “’kritiskt diskutera
foreteelser, fragestdllningar och situationer”. De ska dven ha bevisbara
kunskaper i att "muntligt och skriftligt redogora for och diskutera infor-
mation, problem och l6sningar i dialog med olika grupper” (Hogskole-
verket, 1993, 6 kap. bil. 2). Foljaktligen bor det inga i hogskoleldrarens
uppdrag att besitta inte bara de ndimnda formagorna i sig, utan ocksé
att behédrska bedomning av dessa kunskaper. Vi ska saledes, i savil den
traditionella som i den nya nitbaserade kontexten, klara av att pé ett
professionellt sdtt relatera till studenternas skriv- och arbetsprocesser.

Jag vill aterga till samtalets larandefunktioner. Tidigare i artikeln
pastas att riktade samtal studenter emellan kan vara ett larandeverktyg.
Det kan naturligtvis dven gélla i andra dmnen dn svenska (se vidare
bl.a. Teasley, 1997). I kapitel 3 i den hdr boken diskuterar Karlsson
sa kallade minidvningar, ett sétt att anvdnda muntlig dialog i syfte att
aktivera studenter som inte automatiskt tar for sig pad seminarierna.
Karlsson konstaterar emellertid ocksa att larares konstruktiva aterkopp-
ling pa studenters texter dr vésentlig for kunskapsutvecklingen. Ytter-
ligare ett aktuellt bidrag kommer fran Kéllquist och Vilhelmson som i
kapitel 11 problematiserar hur ett system med kamratgranskning skulle
kunna vara en vég for studenter till 6kad insyn i den egna lirprocessen.

Den fraga jag sa smaningom stéller mig nedan, ar huruvida det &r
mdjligt att overfora undervisningsmoment med dialog runt skrivande
och ldsande till IT-stddda larandemiljoer, med bibehéllen kvalitet. Men
forst ska vi gora en kort exposé av hur distansundervisningen fatt fot-
féste 1 Sverige.

Varfor hogre utbildning pa distans?

Vid Hogskolan i Gévle, dir jag undervisar, har den nya tekniken och
larosdtets beslut lett till att drygt 40 procent av de 13 000 studenterna
under 2011 ldste pa distans, alltsd helt utan eller med nagra fa traffar
pa ldrositet eller regionala ldrcentra. Cirka 70 procent av dem ldser pa
kortare fristdende kurser. Av den totala andelen distansutbildning ges 88
procent pa grundniva (Hogskolan i Gévle, 2012, s. 11). Hur ser det da
ut nationellt? Enligt Hogskoleverket har antalet studenter som léser pa
distans i Sverige dkat markant under 2000-talet (Hogskoleverket, 2011,
s. 19). Om man riknar in de personer som kombinerade s.k. distans-
och s.k. campusstudier, visar det sig att néstan en tredjedel av samtliga
deltog i en distansutbildning lasaret 2009/2010. Kvinnor utgjorde unge-
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far tva tredjedelar av antalet distansstudenter i landet, vilket &r jam-
forelsevis fler &n i den totala studentgruppen (2011 s. 20).

I relation till siffror pa campus hade de som (under lasaret 2009/2010)
enbart studerade pa distans i storre utstrackning lagutbildade fordldrar
(Hogskoleverket, 2011). Den sistndmnda aspekten kan anforas till per-
spektivet breddad rekrytering. Annika Bergviken Rensfeldt beskriver
hur de IT-baserade utbildningarna &r avsedda att bana vig till ett vidgat
deltagande i samhillet, att lata marginaliserade grupper ta del av hogre
utbildning (Rensfeldt, 2010). Men hon konstaterar ocksa att det funnits
kritik mot hur distansalternativen har organiserats och prioriterats. De
har uppfattats som siamre andrahandsalternativ jaimfort med campus-
studier, vare sig pedagogiskt forsvarbara eller med lika hog student-
genomstromning (Bergviken Rensfeldt, 2010, study 4, s. 2).

I Sverige har det varit mojligt att studera pa distans i dver 100 ar.
Brevkurser borjade erbjudas pa Hermods korrespondensinstitut ar 1898
och mojliggjorde studier for de vuxna som inte hade geografisk tillgang
till en skola (Svirdemo Aberg, 2004, s.15; Gustafsson, m.fl., 2010).
Men det var inte fraga om hdgskolor och universitet som arrangdrer utan
privata utbildningsforetag och folkrorelser (Gustafsson, m.fl., 2010). S&
smaningom introducerades Internet och dess kommunikations- och lag-
ringsmdjligheter. Med ekonomiska &tstramningar och social inklude-
ring som parallella styrfunktioner, véxte intresset for och utvecklingen
mot distansldrande fram. En frdga man som ldrare i den hogre utbild-
ningen i forldngningen kan stdlla sig och ha i bakhuvudet, &r i vilken
utstrackning som dessa sambhélleliga strivanden ska vara ledstjarnor i
var garning? Hur star sig exempelvis kravet pa ekonomisk effektivi-
tet gentemot det bildningsansvar som statueras for larare i Hogskole-
forordningens examensordning, t.ex. rérande bedomning av studenters
kritiska forhallningssatt (Hogskoleforordningen, 1993)? Med andra ord
stiller jag fragan om det alltid 4r mdjligt att genomdriva fordndringar
som bade tar hénsyn till ekonomiska, sociala och kvalitativa aspekter.

Frén mitten av 1970-talet fram till 2000-talets forsta decennium var
distansundervisningen reglerad fran myndighetshall (Ostlund, 2008;
Amhag 2010, s.20). I samband med 1977 éars hogskolereform infor-
des distansalternativet som en integrerad del av utbildningssystemet
(Willén i Bergviken Rensfeldt, 2010, s. 13) och under perioden 1995-
1998 arbetade Kommissionen for distansutbildning med att ta fram
IT-stodda utbildningsvégar. Jag har ur ndmnda killor tolkat att den
officiella hallningen numera &r att hogskolor och universitet har ett eget
ansvar for att distansutbildningar tillhandahalls och att de uppvisar till-
riacklig kvalitet. Vidare fragor om huruvida det verkligen dr ekonomiskt
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l6nsamt och hur det gitt med den sociala inkluderingen, faller utom
ramarna for den hér artikeln.

Distans-, natbaserad, IT-stodd eller flexibel utbildning?

Det dr pd sin plats att sdga nidgot om de olika begreppen: distans-
utbildning/-undervisning, nitbaserad utbildning/-undervisning, I'T-stod
och flexibelt lirande. Grunden till definitionen av distansbegreppet
lades 1972 nir Michael Moore formulerade sin Transactional distance
Theory. Han beskrev distansundervisning s& hir: 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” (Ostlund, 2008, s. 43). I Hogskoleverkets arsrapport 2011 defi-
nieras distansutbildning/-undervisning som att ’ldrare och studenter
i huvudsak ér atskilda i tid och/eller rum” och med tilldgget “nét-
baserad” giller: “Distansutbildning dér hela eller huvuddelen av
utbildningen genomfoérs med stod av IKT, informations- och kom-
munikationsteknik™ (Hogskoleverket, 2011, s.19). Skillnaden mellan
ndtbaserad utbildning/-undervisning och IT-st6d ligger sdledes i hur
kursen har lagts upp och vilka ldrandeverktyg och hjidlpmedel som
anvinds. En kurs kan bedrivas 1 stort sett helt dver nétet eller endast
ha tillgang till IT-stdd, dvs. tekniskt stéd och larverktyg 6ver nitet,
men dndé erbjuda live-triaffar. Vad som kravs for att en kurs ska falla
inom definitionen “distans” varierar i praktiken. P4 de olika distans-
inriktningarna vid Hogskolan i Gévles ldrarutbildningar tillimpas i
dagsldget ett system med s.k. inneveckor. Studenterna kommer under
ca. en sammanhéallen vecka i manaden till Givle for foreldsningar och
seminarier. Under hemmaperioden anvinds en digital larplattform och
studenterna forutsitts arbeta med hog grad av sjélvstindighet. Webb-
seminarier och inspelade foreldsningar forekommer inom lararutbild-
ningen, men dven utan sddana inslag kan den aktuella kursen kallas for
distans. Om man beaktar tidsaspekten, som Michael Moore och Hog-
skoleverket formulerar i citaten ovan, ryms organisationen med inne-
veckor pa ldrarutbildningen i Gévle inom definitionerna. I den distans-
kurs jag kommer att titta ndrmare pa i den hér artikeln arbetar vi dock
helt nétbaserat, dvs. utan triffar inom hogskolans fysiska lokaler.

P& flera hall véljer man numera att betona det flexibla ldrandet,
hellre &n att anvénda termen distans. Att t.ex. kombinera IT-stodda lar-
verktyg med campusforeldsningar utifrdn mal och behov blir vanligare.
Gustafsson m.fl. (2010) framhaller att krav pa den hér typen av flexi-
bilitet kan komma inte minst frén studenthdll — de som &r foreméal for
vara pedagogiska idéer och kursplaneringar lever sjélva till stor del sina
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liv via digitala och sociala ndtverk. Hos Bergviken Rensfeldt (2010)
lyfts begreppet rumslighet fram i sammanhanget. Ett rum for larande
kan finnas pé larosétet rent fysiskt men ocksa pa lokala ldrcentra, i bib-
liotek och som ett virtuellt rum pa nétet. Bergviken Rensfeldt menar
att det kan vara svért att veta var grinsen gér mellan de traditionella
motesplatserna for studier som existerar parallellt med det som sker via
digitala ndtverk. Ménniskor ska kunna bli involverade i det livsldnga
larandet vilket krdver nya sitt att kombinera studier och arbete med
varierande livssituationer” (Bergviken Rensfeldt, 2010, study 4, s.1).

Vid ldsning av litteratur som har nagra ar pa nacken framgar att det
hént mycket pa omradet 1 Sverige. Exempelvis utkom &r 2004 Goran
Larsson med boken Frdn klassrum till cyberspace — att studera pad
distans, diar han med egna kursexempel diskuterar de olika problem
och mojligheter som fanns vid den tiden. Han rekommenderar att ”en
resursbas med svar pa vanliga fragor rérande distansutbildningen bor
upprittas och uppdateras bade pa institutionsniva och pa statlig niva”
(Larsson, 1995, s. 109). Att sddana behov lyftes fram for endast atta ar
sedan dr tankevdckande. Min upplevelse ér att vi idag har tillréckligt
med svar och guider och arbetar internt med 16sningar av pedagogisk
och didaktisk karaktir. Onskemal om statliga supportbaser &r troligtvis
overspelade pé de flesta hall.

Det ér intressant att notera att det ingalunda endast &r ett svenskt
fenomen att kraven pa distansanpassning stélls pa larosédtena. Varl-
den digitaliseras i snabb takt och Sverige &r ett bland manga datortdta
lander. Vi vet att omgivningens krav har svingt fran att vara fokuserade
pa utbildningsinstitutioner som endast fysiska platser for larande till
en flexibel arena som dven omfattar IT-miljoer. Men fragan kvarstar:
hur forhaller vi oss i1 det pedagogiska tankandet till de hir nya ldrande-
miljoerna? “Ja, varfor ska vi egentligen utforska dem?” fragar sig pro-
fessor Scott Warnock pa Drexel University i Philadelphia (Warnock,
2009). Han svarar sjdlv med det vanligt forekommande resonemanget
som bygger pa ménniskors behov av att studera, oavsett var de bor och
nér de tidsmaissigt kan dgna sig at studierna. Framforallt argumenterar
Warnock hoppfullt fér de breddade méjligheter som det IT-stodda och
flexibla larandet 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 dr véldigt optimistiska, men naturligtvis
finns det invdndningar och problematiseringar att gora.

Anda sedan det forsta universitetet invigdes i Uppsala 1477, har
utbildningssugna ungdomar och vuxna i Sverige lyssnat pa forelds-
ningar och deltagit i seminarier pa hogre studieniva i realtid. Visser-
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ligen har ett otal generationer passerat sedan dess, och inget ldrosite
lar lagga ut all undervisning pa ndtet, men bade vi ldrare och en hel
del studenter dr nog lite till mans fortfarande priglade av det cam-
pusforlagda undervisningssattet. Det dr inte heller ovanligt att larare
ser pa studenters kunskapsutveckling i enlighet med vad en stor del
av forskningen inom det sociokulturella omradet kommit fram till,
t.ex. att dialog mellan personer kan befdsta ny kunskap. Min erfaren-
het séger att man i den andan har flera naturliga ”’stottor” i den fysiska
seminarie- eller foreldsningssalen; det gér snabbt att se hur budskap
tas emot och hur gruppdynamiken paverkar ldrandet just nu, i 6gon-
blicket. Exempelvis dr kroppssprak och intonationer ldttare att avldsa
och forstd, vilket ska uppmérksammas i den anda av vidgad syn pa lds-
och skrivféorméga som jag verkar inom. Att undvika missforstand och
forebygga problem i frdga om praktiska aspekter (sdsom t.ex. adminis-
trativa rutiner, innehall i studiehandledning osv.) pa kursen, ter sig ofta
okomplicerat om man inte behdver anvdnda nagra andra hjdlpmedel &n
sitt eget tal och studenternas uppmarksamhet i samma rum. I livesitua-
tionen dr ddrmed fler modaliteter (kommunikationskompetenser) syn-
liga samtidigt, vilket kan gora det ldttare att tolka och forsta varandra.
Det direkta motet med studenterna tror jag for manga ldrare dessutom
ar en meningsbarande och lustfylld del av arbetsvardagen. Det menings-
skapande som sker i kontakten mellan ménniskor i hogskolemiljo, sitter
Hanna Larsson fingret pa i sin artikel De mdtbara kunskaperna och de
omditbara — om upplevelsebaserat ldrande i hogre utbildning i kapitel 9
i den hdr boken. Hon har sett exempel pa hur studenter genom grupp-
dynamiskt arbete ser mening och foder kreativitet i gemenskapen kring
studieteman. Larsson argumenterar med hédnvisning till Sdljoé (2000, s.
135) att allt meningsskapande sker och dr beroende av en kontext for
att bli begriplig. Aven Nielsen framhéller att lirande sker i ett samman-
hang som skapar mening (Kullberg & Nielsen, 2008, s.14). Har tinker
jag att den invanda hdgskolemiljon mellan fyra véggar ar ett sadant
sammanhang. Vad hidnder med den arbetsglddje som det traditionella
motet ldrare och studenter emellan genererar och vad hdander med den
inarbetade sékerheten i lararrollen om man 6verger den invanda miljoén?
Lite senare i min artikel kommer jag att reflektera Gver hur min identitet
som ldrare till viss del har fordndrats i takt med att det s.k. flexibla
larandet vuxit fram.

Apropé distansutbildningar, menade Moore i sin teori om Trans-
actional Distance att skillnaden i tid, och den fysiska franvaron, riske-
rar att leda till séimre motivation, ldgre deltagande och minskat ldrande
hos studenten. Resultatet av det kan leda till en sdmre genomstrom-
ning, dvs. att farre studenter avslutar utbildningen. Moore skisserade
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tre nyckelfaktorer for att motverka en sddan forsdmring: struktur, dialog
och sjélvstindighet i ldrandet. Tva av faktorerna fokuserar pa lirarens
handlingsutrymme: i strukturen har kursplaneraren chansen att bygga
in tydliga och flexibla ramar och i dialogen bor lararen pa ett medvetet
och konstruktivt sdtt ge aterkoppling till den studerande. I den tredje
variabeln, sjdlvstindighet i ldrandet, fokuseras studentens egen for-
maga att uppritthdlla studietakt och studieteknik pa distans (Ostlund,
2008, s, 43).

Dessa tre variabler gér att 6verfora till webbaserade alternativ rent
tekniskt och jag uppmédrksammar att delar av kollegiet pad mitt l4ro-
sdte arbetar till synes lika obehindrat i den virtuella virlden som i den
fysiska. Men andra uppfattar det som komplicerat att tvingas hantera en
uppsjo av digitala verktyg. Det kan handla om larplattformar, forelés-
ningar framfor en kamera och upplevda krav pa anvéndning av sociala
medier. Jag kommer nu att resonera allmént kring de tekniska villkoren
och mojligheterna.

Ny teknik - nya villkor for larandet

IT-stodda larresurser har utvecklats i snabb takt i syfte att underlatta for
larare att genomfora sin undervisning pé distans och den tekniska sup-
porten har varit en prioriterad utveckling pa landets l4roséten. P4 Hog-
skolan i Gavle inbjuds vi sedan nigra &r tillbaka kontinuerligt till fort-
bildning om larverktyg som t.ex. féreldsnings- och moétesprogrammet
Adobe Connect Pro (ACP) och den digitala larplattform vi anvinder,
Blackboard. Dessutom har en rad initiativ tagits till arbetskonferenser,
seminarier (s.k. E-luncher) och workshoppar pa teman som exempel-
vis Det flexibla ldrandet och Studenternas syn pd distansstudier. Under
dessa sker erfarenhetsutbyten av att mota studenters behov och dér dis-
kuteras frdgor om hur tekniken kan anvéndas for allt frén att sdkerstéilla
rattssdkerhet och undvika fusk, till att skapa tentamen som skrivs hem-
ifrén i realtid. Det diskuteras dven t.ex. i vilken man studenternas korr-
idorsnack och fikapauser ska kunna erséttas eller kompletteras med en
Facebook-sida. Liknande scenarier och samtal forekommer med storsta
sannolikhet dven pé landets dvriga larosdten.

De som redan anammat IT-baserad distansundervisning har bade
positiva och mindre positiva erfarenheter. Warnock (2009) diskuterar
entusiastiskt skrivundervisning dver nétet i termer som ldrares bredd-
ade val av modaliteter (kommunikationsformer). Det vidgade sprakbe-
greppet som later text, ljud, symboler, rorlig bild etc. samverka med
varandra erbjuder tolkningsmojligheter, menar Warnock, som ska upp-
fattas av alla vara sinnen och leda till en forstaelse, till skillnad fran
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de mer statiska muntliga/skriftliga undervisningsformerna. I mitt tycke
rimmar inte detta argument med det resonemang jag forde i avsnittet
Vad dr vad: distans-, ndtbaserad, IT-stédd eller flexibel utbildning?
Dar menade jag att just forlusten av de samtidiga och omedelbara kom-
munikationsformerna som kroppssprak och rostldge kan vara svara
att ersdtta i distansundervisning. Ingenting hindrar ju att man &ven i
foreldsningssalen anvander sig av rorlig bild, ljudinspelningar etc. Det
finns alltsé inget sjdlvklart likamed-tecken mellan mojligheten till en
breddad sprakanvandning och IT-baserad undervisning. I Sverige pekar
dock Roger Siljo pa studier som visar att bade ett individuellt bemo-
tande och en mer demokratisk milj6 kan véxa fram i kdlvattnet av IT-
undervisningen (Siljo, 2000, s. 246). Sattet att fraga, svara och redo-
gora blir mer kollegialt och ldraren forutsitts inte langre sitta inne med
alla rdtta svar. Det r fordndringar i den riktningen som kan ske med da-
torn som medierande resurs; en fordndring i ldrarrollen som kanske kan
uppfatttas som problematisk av en del ldrare? Siljo menar att den nya
tekniken kan leda till att l&randet mer far karaktdren av kreativ och ny-
tankande produktion snarare dn ett kopierande, en reproduktion; “man
skriver, syntetiserar och analyserar i storre utstrackning” (Siljo, 2000,
s. 247). Lisbeth Amhag, Malmo hogskola har i sin doktorsavhandling
undersokt nitbaserade studentdialoger med argumentering och respons-
givning for larande (Amhag, 2010). Hon utgér fran sociokulturell teori
och Bakhtins teorier om dialoger (s. 103) och har anvént sig av en om-
fattande empiri: 70 studenters individuella svar pa kursuppgifter sasom
responsgivning och diskussioner. Amhag drar flera slutsatser, t.ex. att:

Studenterna i olika grad successivt utvecklat en férmaga att
anvinda sig av meningsinnehéllet som ett aktivt redskap for
att utveckla ny forstéelse eller nya perspektiv, individuellt som
kollektivt. Det som ocksa visar sig &r att mening, dialog och
interaktion hor ithop och dr de medverkande krafterna i nét-
baserad undervisning. (Ambhag, 2010, s. 104)

I citatet framtréder aterigen fenomenet med meningsskapande, det som
vi var inne pa i foregdende avsnitt med anledning av Hanna Larssons
bidrag i boken, dér det fér meningsfullt och optimalt ldrande argumen-
teras for social kontakt madnniskor emellan. Men denna formulering av
Ambhag vill jag inte tolka som ett motiv till att utesluta campusrummets
dialog och interaktion, utan som ett dppet synsatt pa de mdojligheter som
dven kan uppsta med studenter pé distans. Senare i artikeln lyfter jag i
det konkreta kursexemplet fram hur ett sadant meningsskapande i dia-
log runt skrivande dver ndtet kan se ut i praktiken.
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Ytterligare en positiv rost till kommunikation och ldrande pa webben
kommer fran hogskoleldraren Jorgen Holmberg. Han anvénder sociala
medier i sin undervisning inom lérarutbildningen och utbildningsom-
radet, ddribland studentbloggar och s.k. wikis for gemensamt ldrande.
Holmberg har upptéckt att bloggandet utifran arbetsuppgifter i kursen
fungerar som en sorts social stotta; studenternas lirande underlittas
av det egna skapandet som sker med kamraterna som malgrupp, nér
t.ex. en sammanfattning av en fraga ska goras. Bloggen blir pa det viset
en plats att testa sin egen och andras forstaelse aktivt. Dessutom, erfar
Holmberg, trader de tysta studenterna fram tydligare pga. den upplevda
anonymiteten. Den problematik Holmberg lyfter fram i sammanhanget,
ror bl.a. stor tidsatgdng och kraven pa bade larares och deltagares tek-
niska kompetens (Holmberg, 2012).

Lat oss darfor dgna en kort stund &t mangas favoritdmne: problem
med tekniken. De flesta ldrare har erfarit bekymmer pé det omradet,
dven om OH-apparater som slocknar och diaprojektorer som léser sig,
hor till det forgangna. Som distanslérare kan man plotsligt sta infor gan-
ska stora problem. En of6rsvarlig méngd tid kan ga at till att justera
ljudfunktioner, foreldsningar gér plotsligt inte att sdnda, datorskrivna
dokument forsvinner osv. Molly Berger visar pa konsekvenser i sin
sjdlvstudie om undervisning i USA som ror collegemiljder i den digitala
virtuella vdrlden Second Life (Berger, 2008). Studenter kan dir genom
att forma egna alias-figurer rora sig i en virtuell undervisningslokal, ta
del av foreldsningar och inga i seminarier hemma vid datorn. Bergers
slutsats &r att utan studenter med etablerad datorvana och en stor sats-
ning fran ldrosétets sida pa IT-support, dr det inte rimligt att genom-
fora en fullt utbyggd ndtbaserad undervisning. En annan utmaning som
lyfts fram av Berger &r en svarighet som uppstar vid synkrona, sam-
tidiga, sittningar i den virtuella collegemiljon i Second Life. Deltagarna
fokuserar inte automatiskt pa “rétt” arbetsuppgift eftersom annat lockar
i den digitala skolmiljon och péd andra Internetplatser. Hon ser visser-
ligen de kreativa podngerna med att laborera i rit- och skrivprogram
och att studenterna forvandlar sina “alias” pa fantasifulla sétt, men hon
upplever det ocksa som hindrande gentemot de uppsatta lirandemaélen.

Utifran min erfarenhet fran den forsta terminen med den aktuella
distanskurser, kan en mindre positiv aspekt ndmnas angdende asynkro-
na strukturer, dvs. ndr deltagare sitter utspridda och kopplar upp sig
mot larplattformen pé sjélvvalda tider: onddiga missforstand uppstéar
runt praktiska detaljer. Det som ldraren onskar informera om kan upp-
fattas pd ménga olika sitt, vilket snabbt skulle kunna klargoras i ett
campusrum eller mojligen i samband med en gemensam webb-sittning,
men som riskerar att forbli ovisst i det ndtbaserade rummet. Detta gor
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att larare maste vara ytterligt noggranna och tydliga med att strukturera
information; sévél ndr den formedlas som pa vilka sditt den formedlas
eller placeras i det virtuella rummet. Hur ser det da ut med kvalitets-
aspekter pa beddmning i relation mellan campus- och distans, en lika
standigt aktuell som grannlaga uppgift for larare oavsett undervisnings-
form? Min egen erfarenhet fran tidigare kursarbeten har landat i att det
skriftliga gér att ersdtta med online-tentamen och publicering av Pm,
uppsatser och essder pa den digitala ldrplattformen. Muntliga examine-
rande seminarier kan dven de genomf6ras men man maste gd omvégen
via tekniska verktyg sdsom chattar, inspelade presentationer med ljud
och bild och naturligtvis det som jag tittar ndrmare pa i den hér arti-
keln: nedskrivna responskommentarer i diskussionsforum. For vidare
allméinna studier om beddmning inom den hogre utbildningen, se ex-
empelvis Ekecrantz (2007).

En sista problematiserande fraga pa temat att forligga undervis-
ningen pa webben ror fusk och plagiat. Ar det littare att fi godkint pa
en distanskurs? Kanske man kan klippa och klistra och komma undan
om man inte behdver vara pa plats pa hogskolan? Eller kan man lata
ndgon annan gora jobbet? For ett uttommande resonemang pa omradet
fusk och plagiat, se Goran Franssons bidrag i boken, kapitel 4. En av
hans slutsatser ar att larandet i sig blir lidande nér studenter dgnar sig
at medvetet fusk och att strukturer pa bdde campus- och distansutbild-
ningar bor formas sa att detta problem forebyggs och inte bara bestraf-
fas. Att ”informationsoverforing” och ”larande” &r olika och icke utbyt-
bara saker, papekar d&ven Goran Larsson med anledning av att studenter
dessvirre ibland tror att det blir en léttare prestation att sitta hemma och
studera, vilket inte ar fallet (Larsson, 2004, s. 44).

Fran campusrum till natrum...

Jag dmnar nu beskriva omvandlingen av undervisningen i kursmomentet
Lisande och skrivande i var tid, 7,5 hp fran campus till nétbaserad
distanskurs, 1 mer konkreta ordalag. Déarefter foljer reflektion och dis-
kussion med textrespons i fokus. Eftersom momentet fortfarande er-
bjuds pa Hogskolan i Gévle uttrycker jag mig i presens, men det ar
distansmomentet under varterminen 2010 och 2011 och campus-
momentet under hdstterminerna 2010 och 2011 som framforallt avses
i texten. Kursmomentet ldses pa campus helfart inom grundnivéakur-
sen Svenska i ldrarutbildningen mot hogre dldrar och gymnasiet och
ingar dven i grundnivakursen Svenska spraket, sprakvetenskaplig del,
nétbaserad distans pa halvfart. Enligt kursplanen ska innehallet bely-
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sa “forutsittningar for och betydelsen av skrivande och ldsande i var
samtid med individens och samhallets kunskapsutveckling i fokus” och
studenterna ska via eget skrivande, responsarbete och textanalys till-
lampa ett undersokande forhéllningssétt till skrivande och skrivutveck-
ling”. Samma kursplan géller och ddirmed samma litteratur — men dis-
tansstudenterna ldser kursen som fristaende. I de flesta fall ror det sig
om kompetensutveckling for yrkesverksamma ldrare, men &ven andra
intentioner med studierna féorekommer bland deltagarna.

I campusgruppen triffas vi tvd halvdagar i veckan under kursens
gang, uppdelat pa foreldsningstid och seminarietid. Forutom lasning
av kurslitteratur (som bl.a. ber6r den australiska genreskolans teorier
och modeller’, den processorienterade skrivpedagogiken med rétter i
retoriken och skrivdidaktik i nutida belysning), arbetar studenterna med
skrivuppgifter i genrerna atergivande text, narrativ, utredande/diskur-
siv text, det journalistiska reportaget och vetenskaplig text. De forfattar
dven korta seminarie-pm utifran litteraturen och ldser varandras utkast
i de ndmnda genretexterna i den digitala larplattformen Blackboard, for
att vara forberedda pa kamratresponsen som, i fasta mindre grupper, ar
en del av veckans seminarium.

For mig som ldrare har det alltid varit viktigt att den kommunikation
som sker studenter emellan i seminarierummet pa nagot sétt ska ersittas
via digitala former i nétbaserade kurser. Kan det vara rimligt med bi-
behallen kvalitet? Gunther Kress, forskare i sociosemiotik, verkar hur-
somhelst mena att det 4r mojligt. Han hdvdar i en artikel av Sjohelle
(2009, s. 90) att manniskor “behdver nya redskap att téinka med och nya
ramar att placera verkligheten i, for att dels kunna se det gamla och det
nya samtidigt, dels pa nytt sétt (...). Skriftspraket far ny aktualitet nér
det integreras i multimodala praktiker”. Vad innebar det i en IT-kontext?
Dessa multimodala praktiker, parallella kommunikationsformer, har
diskuterats tidigare i artikeln och kan i webbaserade larandesamman-
hang t.ex. uttryckas i rorlig bild och inspelat tal vid sidan av skriftlig
text. Vad kursen anbelangar, bor vi alltsd kunna skriva och samtala pa
distans med hjélp av ny teknik.

Hur &r da strukturen i distansvarianten av Ldsande och skrivande
i var tid? Vi utgar dir frdn samma grunduppldgg som i campuskursen
— men istdllet for att motas live 1 klassrummet, anvinder vi webb-
konferenssystemet Adobe Connect Pro (ACP) och Blackboard. Kursens
webbrum 1 ACP ér platsen for foreldsningar med PowerPoint-bilder och,
i forekommande fall, gruppseminarier. Blackboard anvénds till infor-
mation, inldmning av kursuppgifter och skriftlig examination, kamrat-
respons, ldrarrespons och som samlingsplats for lankar till forelasningar

3 For genomgéang av den s.k. Genreskolan och textgenrer se t.ex. Hedeboe & Polias, 2008.
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och annat kursmaterial. Allt detta gar att arbeta med i Blackboard nér-
helst studenten sjélv 6nskar och de har alltsa inga krav pd att delta syn-
kront.*

I samband med den allra forsta kursinformationen far studenterna,
oavsett studieform, en kort instruktion till att de ska arbeta med text-
respons och vad som é&r syftet med det. Nar momentet inleds, blir de
indelade i mindre grupper och dér skiljer sig campusvarianten och dis-
tansvarianten at. Grupperna dr sma (tre till fem personer) och stadig-
varande pa campus medan min erfarenhet siger att ett sadant arrange-
mang inte skulle fungera pa nétbaserad distans i det hér fallet. Villkoren
for vara deltidsstudenter ser annorlunda ut och de kan plotsligt gora
langa uppehéll eller av okénd anledning utebli fran gruppsamvaron.
Darfor delas de in i storre grupper (sex till atta personer) och det dr inte
ett krav att samma personer ger respons till varandra dver en ldngre tid.
Studenterna A, B och C kan alltsa i distansuppldgget ge korsvis respons
till varandra vid den forsta textuppgiften, men de behdver inte foljas at
vid nésta responsomgang.

Textrespons ges skriftligt i funktionen Diskussionsforum i Black-
board under avgrdnsade tidsperioder péa distanskursen. Dit skickar
studenten sin bilaga med textutkastet som kommenteras i forumet s att
bade skribent, andra responsgivare och den undervisande ldraren kan
se, lagga till och fylla pa. Detta forfarande upprepas vid tre av totalt fem
textarbeten pd kursen. Som kriterier for kamratresponsen anvénds en
skiftlig responshandledning (omarbetad av mig utifran bl. a. Hoel, 2001
och Dysthe, 2003), dir studenten uppmanas att jobba processorienterat
och t.ex. i inledningsskedet av skrivandet och aterkopplingen koncen-
trera sig pa overgripande, innehallsliga aspekter. Kommentarerna bor
préglas av nyfikenhet och vara understddjande. De oklarheter och ut-
vecklingsmojligheter som ldsaren ser, ska formuleras som fragor till
skribenten. Samma responshandledning géller for campus och distans.
Den stora skillnaden dr, som patalats, att distansstudenterna ger re-
sponsen skriftligt (antingen med en sammanfattande kommentar eller
med hjélp av granskningsfunktionen i datorns ordbehandlingsprogram)
medan de pa campus trdffas for muntliga uppldsningar och samtal under
seminariepassen.

Min farhdga var att studenterna pa distansmomentet skulle uppfatta
kamratresponsen som hindrande och himmande, d& de varken kénde
eller ens kunde se varandra i gruppen. Visserligen hade jag uppmanat
dem att presentera sig och de hade i samband med den forsta uppgiften
beskrivit sig sjdlva och sin historia som sprakanvéndare. Men hur skulle
jag nu kunna avgora individuella behov i larprocesserna hos de nétba-

4 For en genomgéng av synkron (samtidig) respektive asynkron (frikopplad frén tid) kommunika-
tion, se Ostlund (2008, 5.49) och Dysthe (2003, 5.295).
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serade studenterna? Tveksamheten var stor till om det dverhuvudtaget
skulle ga att genomfora och jag sinde morka tankar till mina verord-
nade som hade godként kursplanen. Min tvekan rorde dels det omedel-
bara stod som jag &dr van vid att ge inledningsvis till bade responsgivare
och skribenter nér deras eget skrivande ska kommenteras, dels den for-
andrade interaktionen mellan studenterna. I seminarierummet pa hog-
skolan, ddr jag traffar deltagarna i campusvarianten, kan jag som lérare
folja studenterna pa ett direkt och dialogiskt sétt och jag kan ge exempel
fran min egen skrivutveckling om det behdvs. I det omedelbara motet far
jag, som tidigare ndmnts, anvandning for kommunikativa redskap sdsom
mitt eget och studenternas kroppssprak. Pa sa vis kan jag ldsa av och
bemdta deras reaktioner pa arbetet, t.ex. genom att fortydliga vissa saker
och tona ner andra, eller modifiera undervisningspassets planering.

Jag upplevde under premidren for distanskursen, varterminen 2010,
att jag forsokte kommunicera mer eller mindre i blindo med en grupp
okénda studenter nér jag delade ut den forsta skrivuppgiften och instruk-
tioner om kamratrespons. I campusgruppen har de alltid fatt borja med
att skriva korta, kreativa 6vningar med hjdlp av sa kallad flodes- eller fri-
skrivning foljt av en enklare form av kamratrespons. Dar trédnas formagan
att lata innehallet komma fram istdllet for sjalvkritiken som, enligt den
processorienterade skrivpedagogiken, behovs forst i senare skeden. Av
gammal beprovad vana, ville jag inleda med flodes-/friskrivningen och
kamratrespons dven pa distans, men min kommunikationsvag till studen-
terna var endast den envéga, skriftliga anvisningen. Vilken kontrollf6rlust
och vilket dventyrande av kvaliteten pa skrivarbetet, 16d min instdllning.
Vid den hér tidpunkten hade jag inte kommit pé att anvinda mig sjdlv i
rorlig bild eller inspelad med ljud i samband med uppgiftsforklaringar
och responssammanhang. Jag kéinde av nagon anledning heller ingen tillit
till studenternas egen formaga att ta till sig uppgiften och utveckla den pa
egen hand. Men distansgruppen fick, trots mina inledande tveksamheter
under den dér forsta varterminsveckan, gora som planerat och skriva ned
responsen pé 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 négra storre (synbara) bekymmer med text- och responsarbetet.
Skillnaden mellan muntliga textkommentarer som ldmnas i samband
med att man tréffas live pa campus (s.k. auditiva responser) och ned-
skrivna textkommentarer som ges pa distans separat fran métet mellan
responsgivare och skribent (s.k. visuella responser, som i det hér fallet)
diskuteras av Hoel (2001, s. 208ff). Hon menar att det finns pavisliga
kvalitetsskillnader till den visuella responsen fordel.
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Martin Nystrand papekar dven han att de visuella (nedskrivna) respon-
serna blir mer forberedda och gar att relatera till de abstrakta, over-
gripande textnivaerna och mer djuplodande resonemang (Hoel, 2001,
s. 208). Att diskutera i realtid innebdr sdledes att man inte i samma
utstrackning behdver ldgga sig vinn om att formulera sig noga, sdsom
man behdver i skriften. De villkor som géller for skriften &r situations-
oberoende och stdller hogre krav pa noggrannhet och precision.

En nestor pa omradet som ror relationen mellan det talade och det
skrivna ordet, ar Walter Ong. Han framhéller att skrivkonsten ldgger grun-
den for vad som kan kallas autonoma framstéllningar, dvs. resonemang
som inte direkt kan ifragaséttas pa samma sétt som det muntligt framfor-
da (Ong, 1990). Jamforelser mellan muntligt och skriftligt har dven Scott
Warnock gjort. Han léter sin kollega Kastmann Breuch definiera det till
textrespons angrédnsande begreppet peer review i den virtuella vérlden sa
hér: ’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 overtréffar det muntliga
arbetssittet, menar Warnock, eftersom det nedskrivna dr mer precist och
overvigt och dessutom finns det kvar i skrift.

Denna skillnad blev for mig tydligt mérkbar vid en jimforelse med
campusgruppens skriv- och responsarbete fran terminen innan. De
kommentarer som distansstudenterna publicerade i Diskussionsforum i
Blackboard var bade mer vélformulerade, detaljerade och rorde i storre
utstrackning bade Overgripande/globala och lokala textnivéder i jim-
forelse med de kommentarer som félldes av studenterna vid de fysiska
och muntliga trédffarna under hosten. Det fanns i de nedskrivna ater-
kopplingarna ett engagemang pa alla textens nivaer medan den respons
som campusskribenterna fick med sig hem, till sina textrevideringar,
var yvigare och mer oprecisa, framforallt pa de globala textnivaerna.

Vad skiljer dé s.k. globala textnivéer at fran lokala? Forenklat kan
sdgas att de globala nivderna handlar om textens innehall. Hér foljer ett
exempel fran en kursuppgift géillande utredande text pa tema Trender.
En distansstudent under varterminen 2011 skrev om friskolor och fick
foljande kommentarer i Blackboard Diskussionsforum:

Att friskolorna dr populdra haller jag inte med om utan tror
mer att det &r ett negativt val, dvs. man dr inte ndjd med den
kommunala grundskolan. De goda resultaten trots lagre larar-
tathet kan vl lika girna bero pa andra saker.

Jag bedomde att kommentaren ror sig pa en dvergripande textniva. En
annan student skrev om hélsotrenden “’detox” och fick foljande syn-
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punkt som ocksa den av mig ansdgs vara pa en global textniva: ”Finns
det ndgot som sdger att detta &r en helt ny grej eller har det funnits nagot
liknande tidigare?” Syftet med kommentarer pa den globala textnivan
ar att stotta skribenten i val av innehdll. Pa den lokala textnivan dére-
mot, behandlas det ytsprakliga textarbetet: meningsbyggnader, ordval,
stavning och interpunktion. I Blackboard gav distansstudenter pa kur-
sen skriftliga kommentarer i stil med: “anvénd direkta citat” och ”for
langa meningar i det inledande stycket”. Enligt Hoel dr samtal pa de
hogre nivaerna mer avancerade dé de dr av abstrakt karaktér och préglar
texten pa ett mer avgdrande sétt d4n vad som forsiggar vid kommunika-
tion pa de lokala nivderna (Hoel, 2001, s. 219).° Det ska tilliggas att
skrivande och aterkoppling dven forekommer pa mellanliggande nivéer
rorande form, stil och genrekriterier. Pdpekas kan &ven att det naturligt-
vis dr lararens uppgift att handleda och bedéma studenterna men den
sociala stdttan 1 kamratresponsen dr, som argumenteras i artikeln, ett
utvecklande larverktyg och sker parallellt med ldrarbedomningen.

Min summering och reflektion utifran kurserna under ldséren
2009/2010 respektive 2010/2011, var sdledes att distansstudenterna i
storre utstrdckning lade sig vinn om att ldsa utkasten och formulera
kommentarer utifrdn den responshandledning jag gett dem. Manga
av dem ér visserligen dldre och mer skrivvana dn de pa campus vilket
naturligtvis kan spela in. Vi fortsatte under varen att arbeta med skrift-
liga aterkopplingar i mindre grupper i Diskussionsforum i Blackboard
och sd gor jag &n idag pa det kursmomentet. Samtliga textuppgifter
under kursmomentet 2010 och 2011 genomfordes enligt planen. En hel
del tid gick for mig inledningsvis at till att inspirera, visa och adminis-
trera anvandandet av verktygen i Blackboard och tekniska bekymmer
sinkade arbetet for en del studenter men i det stora hela uppfattar jag
att vi lyckats bibehélla och 6ka kvaliteten pa responsarbetet. En av del-
fragorna i utvirderingen fran 2010 handlade om responsen och samt-
liga svarande pa enkéten holl med om pastdendet att det hade fungerat
bra eller mycket bra. En av studenterna kommenterade som foljer: Jag
inser att det hade varit dnnu béttre att ge respons live (...) men det fun-
kade och var en positiv erfarenhet for mig som inte arbetat pa det séttet
innan”. Anledningen till hennes storre tilltro till live-respons kan vara
vanans makt, avsaknad av traditionell gemenskap eller var det kanske
en reaktion pd min egen tveksamhet som lédrare infor det webbaserade
responsarbetet? Men flera av studenterna papekade att, i motsats till
mina farhagor, det varit befriande att inte behdva traffa responskam-
raterna. Kommentarerna blev pé sa vis mer fokuserade och uppriktiga,
menade de, och jag kan inte annat &n halla med. En upptickt jag gjorde
under kursarbetet var att en del lamnade in uppgifter och valde att skota

5 For vidare studier av textrespons se t.ex. Hoel (2001, s. 208ff; 2010, s. 145ff).
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kamratresponsen véldigt sent, t.o.m. nattetid. I utvdrderingen framgér
att man uppskattat de langa inlamningsperioderna och det asynkrona
uppldgget dd man inte hade krav pa sig att vara online samtidigt som
de andra pa kursen. Den hér aspekten lyfts ocksa fram av Jérgen Holm-
berg (2012) som erfarit att studenter béttre klarar sina studier om den
egna takten far styra och det 4r mdjligt att upprepa t.ex. lyssning av en
inspelad foreldsning. Det dialogiska arbetet kan ju ske bade asynkront
och synkront dven om den direkta muntliga dialogen aldrig, enligt min
erfarenhet, ska underskattas.

... och tillbaks till campusrummet igen

Eftersom det nya arbetssittet med kamratrespons blev ett lyckat in-
slag i min undervisning bestimde jag mig for att overfora det till den
campusbaserade kursen. Studenterna uppmuntras numera att ge var-
andra nedskrivna kommentarer i Blackboard i kombination med live-
traffar pa seminarierna. Via den patvingade utmaningen att lagga upp
en nitbaserad kurs, utvecklades ocksd de uppgifter jag anvénder till
det bittre. De maste ju goras tydliga till sin utformning for att vara
begripliga i last form, vilket ledde till att jag noggrannare &n vanligt
tankte igenom syfte, mal och studieprocessen. Alla studenterna pa bade
distans- och campuskursen har nu tillgang till information och kom-
munikation dygnet runt, till skillnad frin i den fysiska undervisnings-
miljon dir interaktionen stinger efter skoldagens slut. Det dialogiska
samtalet som sker spontant i ett seminarierum har kompletterats med de
mojligheter som anvdndandet av [T-tekniken ger.

Warnock dr en av dem som envetet framhaller att den digitala tekni-
ken ger oss larare nya och bredare mojligheter att arbeta didaktiskt med
texter och skrivande (Warnock, 2005). Tidigare i artikeln forsokte jag
problematisera den instidllningen och hdvda att det ocksa finns baksidor.
Nu kan jag konstatera att bade mojligheter och svérigheter blivit reella
erfarenheter for mig. Nar det i Hogskoleverkets arsrapport (2011, s. 19)
lyfts fram att arbetssétten pa traditionell campusutbildning och distans-
utbildning nérmar sig varandra ’genom att olika former av nitbaserade
stod och moment i 6kande utstrackning anvinds dven i campusutbild-
ningen” kénner jag igen mig. I och med den ovan beskrivna &verfo-
ringseffeketen fick jag overge min utgadngspunkt att talets premisser
overviager nir det giller forstaelse och samarbete mellan studenter som
skriver och ldser varandras texter. Visserligen kan den muntliga respon-
sen bli mer spontan och “innerlig” och gora det littare for studenten att
tolka hur responsgivaren egentligen har uppfattat textutkastet. Men de
precisa nedskrivna responskommentarerna ror hdgre globala textnivéer
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i storre grad och har dessutom ett egenvirde som nar fram tydligare och
finns tillgidngliga under den fortsatta skrivprocessen. Jorgen Holmberg
menar att man med stod av sociala medier kan befdsta kunskapsproces-
sen (Holmberg, 2012). Studenterna befinner sig da i ett skeende med
olika parallella uttryckssétt — eller teckensystem om man sa vill — som
forstérker varandra. Skriften har sina fordelar och det har talet och bil-
den ocksa. Det finns ménga sétt att se pa ldrande, inte bara langa sam-
manhallna texter i skrift.

En ny lararroll

Vilka ytterligare slutsatser kan dras utifran en process dir jag betraktat
mitt eget forhdllningssitt som larare pa en skrivinriktad kurs i dver-
gangen fran distans till campus? Det star klart att min identitet som
larare till viss del har fordndrats. Kédnslan av kontrollforlust har beskri-
vits ovan och den finns dér alltjamt om &n i forsvagad form. Jag har fatt
vinja mig vid att inte veta allt om grupprocessen (som bl.a. forsiggar
pa kursens Facebook-sida) och hur studenterna individuellt tar till sig
alla moment. Warnock (2009, s. 11ff) lyfter fram vara medvetna el-
ler omedvetna val av online-personlighet. Han menar att lararen aktivt
maste vara beredd att anamma en “’persona” som framstar pa ett an-
nat vis dn den i klassrummet och att nétbaserade studier naturligtvis
ar nagot annat dn den campusbaserade — men inte nédvéndigtvis nigot
samre eller svérare. Den situation jag beskrev tidigare med teknikpro-
blem, byte av modaliteter etc. stimmer fortfarande, men problemen &r
inte odverstigliga for kommunikationens del. Tekniken kan vara en ut-
maning — men ocksé en mdjlighet om man som larare vagar och har
tid att sldppa pa den invanda kontrollen man kanske anser sig ha i den
traditionella undervisningen.

I den hir artikeln har jag forst problematiserat distansundervis-
ningens villkor och sedan forsokt att med ett konkret kursexempel ringa
in nagra av de forestillningar om distansundervisning jag bar pa och
vilket resultatet blev efter tvd kursomgangar pa distans. Det som jag
till en bdrjan domde ut som en kvalitetsforsamring av inslagen med
kamratrespons pa kursen Ldsande och skrivande i dr tid, 7, 5 hp, var
inte det. Istdllet har arbetsséttet med skriftlig respons lett till dver-
foringseffekter fran distans- till campusundervisningen. Tidsatgadngen
har jag inte raknat pd i jamforande syfte, men min uppfattning &r att
distansundervisningen dr mer tids- och forberedelsekrivande dn vad
den campusinriktade dr. Hur resultaten med genomstromning stér sig
i jamforelse med campus dr svara att sia om da ménga variabler spelar
in, men jag har roat mig med att 14sa en Gver nio ar gammal undersok-
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ning i Ramsden (2003, s. 151ff). Enligt honom hade den utlovade IT-re-
volutionen pa utbildningsomradet inom den hogre undervisningen, vid
det laget, inte fatt det genomslag som forutsdgs. Man kan utan omsvep
konstatera att mycket har hdnt pa det tekniska omradet sedan dess, men
ocksd med ldrares pedagogiska och didaktiska val och handlingsutrym-
men. Ramsden beskriver att det till syvende och sist 4r vad studenten
7gor” eller “fordndrar” som &r det som leder till ldrande och utdkad
forstaelse, inte egentligen vad jag som ldrare ”gor” eller ”fordndrar”
(Ramsden, 2003, s. 126). Men for att studenten ska kunna utréna hur
hon eller han ska agera for att uppna ldrande, behdver den undervi-
sande ldraren ha overblicken och ligga steget fore. Studenterna bar pa
forestdllningar, forhoppningar och farhégor, precis som ldraren gor. Vi
maste alla tédnka och forhalla oss pa ett flexibelt sétt till kursuppgifter,
till dialogen oss emellan och till tekniken. Vad innebdr det for mig som
larare i den hogre utbildningen att bli sa didaktiskt kompetent i den nya
eran att utvecklingen av amneskunskaper och kompetenser att virdera
och kritiskt granska star i centrum, istéllet for grundldggande hantering
av teknik och oro dver kontrollforlust? I dagsldget kan jag ténka att det
ar hoga krav som stélls. Men nédr jag nu ser i min tjédnsteférdelning att
jag ska ansvara for flera distansgrupper under kommande termin, &r
det inte bara med intensivt skrickblandad nyfikenhet — utan dven med
insikter om att &tminstone textresponsen kan bibehalla, och t.o.m. dka,
sin kvalitet.
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Kapitel 11

Kamratgranskning
— en vag till fordjupade larprocesser?

Pér Vilhelmson och Tomas Kéllquist

Lérare behover i manga fall flytta fokus
fran att se sig som formedlare av fakta
till organisatdrer av lérprocesser.

Efter flera dagars intensivt ldsande och bedémande av studenternas
hemtentamen &r det dags for tentamensutlimning. Olika studenter tar
emot sin tenta. Dar dr den glada studenten som fornojt ser resultatet
men som mentalt redan slappt kursens innehall. Dar ar den irriterade
och ledsna studenten som inte riktigt forstar varfor kommentarerna ser
ut som de gor. Och dir dr den ambitidsa studenten vars stolthet over sin
tentamen forbytts i besvikelse nér var feedback inte ger tillrdcklig be-
kréftelse. Irritationen gnager i kroppen pé det vis det kan gora nér man
vet att ndgot inte riktigt stimmer, men diar man kénner sig bunden av ett
system och en struktur. Studenterna har & sin sida lagt ner mycket tid
pa att forma sina svar i hemtentamen och vi som ldrare har & var sida
lagt mycket tid pa att l4isa, beddma och forma feedback. Anda kiinns det
som om mdjligheterna till ett fortsatt larandet utifrdn tentamensresul-
taten allt for ofta har férsvunnit eller forsvinner i anslutning till utlam-
ning av tentamen. Kan det vara sa att den arbetstid vi lirare lagger pa
att ge feedback inte star i paritet med vad de enskilda studenterna far
ut av den? Vi upplever att obalansen mellan ldrarinsats och studentens
nytta dr kraftig. Det leder oss till att fundera pd om det inte borde finnas
klokare sitt att organisera lirande?

Hemtentamen &r en etablerad form som katalysator av studenters
larprocesser. Men hur kan vi béttre ta till vara mojligheter till fordjupat
larande med examinationsuppgifter? En idé for ar att utveckla mer
studentaktiva arbetsformer for bedomning och feedback. En utgéngs-
punkt for denna idé &r att om studenterna involveras i att ge feedback,
s& okar mojligheterna att larprocesserna fortsétter dven efter tenta-
men. Dagens system har en karaktir av att studenterna &r klara med
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sin insats ndr hemtentamen &r skriven och inldmnad och att det dr da
som ldrarnas insats att bedéma arbetet startar. Aven om vi som lirare
arbetar med vad vi uppfattar vara genomtédnkta former for bedémning
och feedback, dr ldnken mellan dessa processer ofta ganska svag. Det
ar svart att fa studenternas ldrprocess att fortga dver den tid det tar for
oss att ldsa och beddma. Om studenterna vore mer insatta i arbetet med
att bedoma andra studenters inlamningar skulle det kunna leda till att
deras larprocess hélls vid liv och &ppnar for ett fortsatt larande. Vart
intresse 1 denna artikel riktar sig pa sa vis mot hur studenter kan bli
mer involverade i att bedoma andra studenters arbeten. Detta har vi valt
att kalla for kamratgranskning. 1 artikeln ger vi ndgra motiv till varfor
det skulle kunna vara bra att anvéinda kamratgranskning och vi for en
principdiskussion kring nagra av de aspekter som krévs for att skapa
en vil fungerande kamratgranskning. Utifrdn denna principdiskussion
pekar vi avslutningsvis pa tva olika vigar for hur kamratgranskning
kan tillampas i hogskoleutbildning. Det kan dock vara virt att redan nu
avsldja att vi dnnu inte har borjat tillimpa den kamratgranskning som
vi skissar pa och att vi ddrmed saknar praktiska erfarenheter. Varfor
vi dnnu inte provat detta arbetssitt framgér i textens senare del. Innan
vi kan inleda med att tydliggéra de motiv som vi ser till att anvinda
kamratgranskning, behover vi konkretisera dels de sammanhang vi be-
finner oss i, dels vad vi menar med kamratgranskning.

Vi kommer att utgd fran oss sjdlva som ldrare och kursansvariga
for kursen Ledarskap 1 (7,5hp) som ingér i Ekonomprogrammet pa
Hogskolan i Gévle. Denna kurs bestér av tva block: ett teoriblock och
ett tillimpningsblock. Teoriblocket syftar till att gora studenten bekant
med centrala begrepp och teorier inom organisations- och ledarskaps-
féltet. Vi arbetar da med fyra teman och examinerar varje tema med
en sa kallad teorireflektion. Blocket avslutas med en hemtentamen.
Denna tentamen testar studenternas begreppsforstaelse likvil som den
later studenterna arbeta med ett par verklighetsbaserade fall. Dér far
de agera ledare eller medarbetare och med stod i litteraturen diskutera
olika sétt att hantera ledarskapsfragor. Det dr denna hemtentamen som
ar 1 fokus for vart resonemang gillande kamratgranskning. Virt att
veta dr ocksa att delar av studentgruppen léser pa distans och att det &r
manga studenter pa kursen, omkring 220. Vi har tidigare testat ett flertal
olika former for att effektivisera och utveckla vart sitt att ge respons pa
studenternas texter, utan att komma ifran den gnagande irritation som
vi gav uttryck for inledningen. Det 4r mot denna bakgrund vi vill testa
kamratgranskning. Med tydlig inspiration fran Falk-Lundqvist m.fl.
(2011, s.105) presenterar vi nedan en konkret bild av hur vi tinker oss
att processen ska genomforas. Ambitionen i artikeln ar dock inte att
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arbeta vidare pa den hér konkreta nivéan, utan vért fokus &r, som tidigare
sagts, att diskutera motiv och principer.

Kamratgranskningen gér enligt var modell till s& att studenterna
delas in i grupper om fyra och kamratgranskningen sker inom ramen
for dessa grupper. Figuren nedan visar hur vi ténker oss arbetsgangen
for var och en av de fyra tentor som finns att granska i varje grupp.
Figuren visar ocksé de olika roller som studenterna féar i kamratgransk-
ningen.

Student 3.

Student 2. Bedomning Student 4. ‘g{:ﬁ?ﬁi It Ls;gg
Student 1. Skrifilig av tidigare Skriftligt Kommentera betyg och
Limna bedomning bedémning, betygs- betyesforsla; ﬁsrmzdglar det
tentamen utifran mall skriftlig forslag med o}gbh dess ¢ i dialog med
fran ldrare komplettering motivering motivering studegnt 1
av omdéme €

Figur 1: Schematisk modell dver kamratgranskningsprocessen.

I exemplet i figuren ar det alltsa den tentamen som student ett har skrivit
som d&r startskottet for processen. Alla studenter i gruppen om fyra ska
dock ha skrivit en tentamen och varje tentamen ska gé igenom arbets-
gangen. Det innebdr att varje student gar in i de roller som aterfinns i
figuren ovan. Var tanke &r 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 alltsé i ett och samma
dokument som byggs pa stegvis allt eftersom tentamen vandrar genom
de olika arbetsstegen.

Trots att vi dnnu inte tillimpat modellen sjdlva och inte vet hur
den skulle fungera i praktiken har vi nu for avsikt att anvinda den som
en fiktiv grund for ett storre resonemang. Med utgdngspunkt fran den
overgripande bilden (se figur 1) av hur vi tinker oss ett kamratgransk-
ningssystem, ska vi inledningsvis tydliggdra de motiv vi ser till att mer
aktivt arbeta for att engagera studenter i granskning av andra studenters
arbeten. Motiven &r flera och flyter delvis ihop med varandra. Ett motiv
ar resursbaserat och strivar efter att skapa okad effektivitet i utbild-
ningssystemet. De andra motiven har pedagogiska utgdngspunkter och
bygger pa vara ambitioner att positivt bidra till studenters larande.
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Resursbaserad argumentation

Lat oss i det hdr ssmmanhanget stélla tva bilder fran 1990-talet gillande
forutséttningar for undervisning pa Ekonomprogrammet mot bilder av
dagens situation.

Da jag, Pér Vilhelmson, for 15 ar sedan borjade min anstéllning
pa Hogskolan i Gavle, arbetade jag ungefar halvtid som larare
och halvtid som forskare. De kurser jag medverkade i var upp-
byggda av foreldsningar, seminarier och gruppévningar.
Fordelningen mellan helgrupp, delgrupp och smagrupp var
tidsmissigt relativt jimn ur studentperspektiv. Introduktions-
kursen, for att nimna ett exempel, var inspirerad av pedagogiken
bakom problembaserat lirande (PBL). I sin mest renodlade
form utfors enligt PBL-pedagogiken allt arbete inom ramen for
basgrupper om sex till atta deltagare, ddr man tillsammans de-
finierar larandemal och bearbetar dem i gruppen (Egidius, 1999).
Lararen bendmns basgruppshandledare och dennes uppgift ar att
folja och vigleda under arbetets gang. I var introduktionskurs
blandades arbete inom basgruppen med traditionella kursmo-
ment sdsom foreldsningar och rapportskrivande. Basgrupperna
holls ihop under kursens gang och goda relationer kunde dér-
for utvecklas mellan studenter och handledare. I kursen fanns

en kursansvarig, ett antal foreldsare, cirka tio handledare samt
cirka 100 studenter. Jag som nyanstélld lotsades som basgrupps-
handledare med hjilp av denna kurs smidigt in i institutionens
arbetsmiljo. Studenterna fick en chans att etablera goda kontakter
med studiekamrater och minst en larare. Detta forfaringssétt
skiljer sig markant mot dagens kursuppldgg, eftersom introduk-
tionskursen togs bort da den inte ansags fa plats i utbildningen.
Vi startar nu istillet direkt med d&mneskurser, exempelvis var
ledarskapskurs. Vi har inte langre utrymme for att arbeta med
basgrupper vilket gor det svarare att etablera goda relationer
mellan larare och studenter.

Nar jag, Tomas Kéllquist, for 20 ar sedan borjade undervisa

vid Hogskolan i Gévle sa behovde jag, for att fylla min tjédnst,
ha ungefdr samma antal kurser pa en termin som studenterna
hade. Det betydde att jag for att genomfora en fem veckors kurs
pa grundniva med omkring 30 studenter fick en tilldelning om
drygt 25 arbetsdagar. Omréknat till arbetstid innebar det cirka
sju timmar per student. Aven idag #r situationen sadan att jag
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for att fylla min tjénst behdver ha ungefar samma arbetstakt
som studenterna. Skillnaden ar att idag bestar studentgruppen
av cirka 100 studenter. Snallt rdknat innebar det att det finns
ungefdr tva och en halv timme att tillga per student. Daremot
har inte kraven pé studenterna forandrats, snarare har de skarpts.

Kontentan av de tva berittelserna ovan ar att vi numera, relativt sett, ar
farre larare som med mindre tid ska gora ett minst lika kvalitativt arbete
for flera studenter. Detta &r naturligtvis en stor pedagogisk utmaning
och stiller ett antal frigor om former for att effektivisera utbildningen.
Hur kan vi dd moéta denna utmaning och dessa fragor?

Tva vigar pekar vi pa: Den fOrsta ér att g& “back to basics”, dvs.
att bygga utbildning pé storforeldsningar och standardiserade tentor. Vi
okar storleken pa grupperna och vinner péd sa vis skalfordelar. Fore-
lasningar, som &r enkelriktade informationstillfdllen, ar inte beroende
av antalet dhorare. Om det &r 30 studenter eller 140 i foreldsnings-
salen spelar, enligt vart sitt att se det, en marginell roll. Ddrmed redu-
ceras ldrartid och lokalutnyttjande per student kraftigt. Kraven pé att
ha kontroll dver manga studenters utbildning med sma resurser leder
till examinationsformer dér resultaten &r litta att bedoma. En saddan ut-
bildning behdver darfor detaljplaneras sé att lirare kan overblicka och
miéta resultaten pa ett konsekvent sitt. Man skulle kunna sidga att utbild-
ningssituationen blir hierarkisk med en tydlig atskillnad mellan de som
undervisar och de som undervisas. Vi har under de senaste aren kunnat
se denna utveckling i anslutning till vara kurser. Exempelvis har stan-
dardiserade dokument for att ge aterkoppling utvecklats for att forenkla
bedémning av studenters prestationer.

Den andra végen att effektivisera utbildningen skulle mojligen
kunna bendmnas “forward to basics” och innebér att vi ldgger 6ver mer
arbete och ansvar pé studenterna. Nedlagd lédrartid for aterkoppling pé
studenters arbete (i detta fall tentor) reduceras och kompletteras med
studentinsatser i form av kamratgranskning. P4 s& vis frigdrs larartid
samtidigt som studenters arbetsinsats med tentan 6kar i omfattning.
Men det ricker inte med det; studenternas arbetsinsats fordjupas pé sa
sétt att de involveras i bedomningsforfarandet och diarmed okar deras
inflytande 6ver och forstaelse for sévil kunskapsomraddena som for
deras egen utbildning. Studenterna fir mer och bittre feedback, vilket
torde leda till hogre kvalitet pa deras arbeten, samtidigt som lararna
far bredare underlag for sina beddmningar. Sa skulle det kunna bli nir
kamratgranskning dr en etablerad verksamhet. Men det finns en hel del
utmaningar innan sa ar fallet, vi kan benidmna dem ingdngsuppoffring-
ar eller investeringar som larare maste gora. Vi kommer lidngre fram
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1 artikeln utveckla véar syn pa dessa investeringar. Sa hér langt vill vi
bara sla fast att kamratgranskning skulle kunna vara en vég att frigora
resurser i ett hart slimmat utbildningssystem, utan att kvaliteten pa den
feedback som enskilda studenter erhaller forsamras.

I nésta avsnitt sétter vi fokus pa ndsta argument for 6kad effektivitet;
pedagogiska mojligheter med kamratgranskning, ndrmare bestimt hur
denna arbetsform kan skapa bdttre kvalitet i studenters ldrande.

Pedagogiska argument for 6kad effektivitet

Bedomning kan analytiskt delas upp i summativ och formativ bedém-
ning (Popham, 2006). Summativ beddmning, & ena sidan, summerar en
persons samlade kunskaper vid ett specifikt tillfdlle ur ett bedomande
perspektiv: det traditionella skolbetyget ar en typ av summativ bedom-
ning. Formativ beddomning, & andra sidan, dr en form av kontinuerlig
bedomning som anpassas (formeras) efter individens behov. Falk-Lund-
qvist m.fl. (2011, s.102 ff.) hdvdar att all bedomning paverkar larandet.
De menar att formativ beddmning passar vl in nér det géller att utveck-
la arbetssétt som uppmérksammar och aterkopplar enskilda studenters
larbehov, dar samtidigt deras delaktighet och ansvar 6kar. Forskare som
t.ex. Black och William (1998) visar pa positiva effekter av formativ
bedémning, exempelvis:

¢ Studenters studieresultat forbattras

* Studenter som normalt betraktas som ldgpresterande dkar
sina resultat mest

* Studenters involvering i bedomningsprocesser har goda
effekter pa larande

* Bedomning, medbedémning och sjilvvirdering Okar
studenters motivation

* Studenter kan bedoma sig sjdlva om de har en klar
uppfattning om malen

Kamratgranskning kan anvindas vid formativ beddomning eftersom den
bygger pa de principer som karaktiriserar den beddmningstypen, t.ex.
aktivt deltagande fran studenter och fokus pa enskildas ldrbehov (Falk-
Lundqvist m.fl, 2011).

Vi argumenterar hir for att studenter som engageras i uppgiften
att granska kamraters arbeten, far betydligt mer dterkoppling &n om
endast ansvariga larare ger den. Vi menar ocksa att kvaliteten bor kunna
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héllas pa en god niva, dock under forutsdttning att ett omsorgsfullt pla-
neringsarbete genomfors av lararen. Denna investerade tid kan ldraren
fé tillbaka langre fram nér studenterna tagit dver delar av den formativa
beddmningen och aterkopplingen.

Det ar viktigt att stodja studenter i deras larprocesser. Larares ut-
bildningsinsatser bor, menar vi, utvirderas med utgdngspunkt fran om
de bidrar till att skapa det ldrande vi efterstravar hos studenter. En di-
mension utifran detta perspektiv dr individanpassning, eftersom lar-
processer ser olika ut hos olika studenter. Individanpassning kraver en
fungerande dialog mellan studenter och larare pa utbildningar. Men fra-
gan dr hur man uppnér fungerande dialoger? Enligt var erfarenhet kréavs
att relationer utvecklas mellan de ingdende parterna och att detta rela-
tionsbygge ges tid att verka. P4 sd vis kan dialoger mdjliggora anpass-
ning pa individniva som i sin tur befrdmjar studenters lérprocesser.

Léarare behover i méanga fall flytta fokus fran att se sig som
formedlare av fakta till organisatorer av larprocesser. I samband med
den forflyttningen av perspektivet pa ldrande, behover man som ldrare
bittre forsta vilka komponenter som larprocesser drivs av. Ett sétt 4r att
stindigt reflektera 6ver vad som hdnder i undervisningssituationer. Om
larare inte reflekterar Gver studenters larprocesser, dr det svart att hjilpa
dem att ldra. Pa samma vis behover studenter reflektera dver sitt larande
for att det ska utvecklas. Fokus pa ldrprocesser vidgar pa detta vis synen
pa vad som dr viktigt i undervisning. Denna vidgning blir &nnu mera
uppenbar om vi tar fasta pad kraven i hogskolelagen och examens-
beskrivningarna i de férordningar som ansluter till lagen och som leder
fram till examensmal. Enligt Hogskoleverkets system for kvalitets-
granskning (Hogskoleverket, 2010) finns krav som dr kopplade till att
studenter ska ha erhallit tillridckligt djup och bredd i sina kunskaper
om dmnets teorier. Detta dr dock inte nog. Det finns dessutom krav pa
att studenter ska ha utvecklat fardigheter i att kommunicera informa-
tion och hantera praktiska problem. De ska vidare ha uppnatt en vér-
deringsformaga som leder till kritiska forhallningssétt och en formaga
att betdnka etiska dvervdganden i sin problemhantering (se vidare Hog-
skoleverket, 2010). Studenters ldrande ska alltsa inte bara vara inriktat
pa att erhalla vissa d@mneskunskaper. Lika viktigt dr att de utvecklar
vissa fardigheter och formagor samt véarderingskompetens och kritiskt
forhallningssétt. Genom att studenter sjdlva i och med kamratgransk-
ning arbetar med detta, kan de uppné djupare forstaelse for &mnet och
de kompetenser de avses att utveckla. I sin forldngning kan det ocksa
innebéra att de genom sina larprocesser dven utvecklar sin personlighet.
Fokus i undervisningen forskjuts pa detta vis mot att uppmérksamma de
enskilda studenterna.
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Utgangspunkten att vi betraktar utbildning som en ldrprocess tillsam-
mans med utgdngspunkten att examensmaélen lyfter fler maldimensioner
an rena kunskapsmal, leder oss till tva stillningstaganden i fraga om
pedagogisk grundsyn. Det ena stéllningstagandet &r att ldrares roll
som informatorer, dir val av stoff och hur detta stoff ska formedlas,
maste kompletteras med rollen som iscensittare av larsituationer dér
studenters ldrande fokuseras. I det senare fallet blir relationer mellan
studenter och ldrare viktiga for hur studenter kan tranas i hur de sjdlva
ska hantera stoffet. Det andra stillningstagandet dr att ldrare behover
verka med en pedagogik som tar fasta pa att paverka studenternas lar-
processer pa djupet. Vi delar den syn som presenteras i t.ex. Ramsden
(2003) att studenter kan ndrma sig kunskap och ldrande pa olika vis.
Med utgangspunkt fran de lirandemaél som finns kring utbildningen
ansluter vi oss till en stdndpunkt som innebér att vi behdver paverka
véra studenter mot att etablera larprocesser som bygger pa djupinrik-
tat ldrande. Vid en inventering av olika kursers ldrandemal, daribland
kursen som dr foremal for den hédr artikeln, visade det sig att de har
en kraftig dverrepresentation av mal pa kunskaps- och forstéelseniva.
Men studenterna ska ju, som argumenterats ovan, ocksa kunna anvinda
kunskaper och relatera dem till olika typer av praktiska och teoretiska
erfarenheter; tillimpningar som ska ske med ifragasittande och utveck-
lande forhallningssétt. For att uppna detta behover studenter under sin
utbildning aktivt soka mening i de teorier som presenteras och aktivt
reflektera 6ver deras betydelse och anvéndbarhet.

Var tanke 4r att kamratgranskning kan bidra till att stodja studenters
formaga att reflektera Gver sina larprocesser utifran vart synsitt pa
larares uppdrag och de krav som finns pé studenters tillignande av kun-
skap. I vart exempel granskar studenter varandras tentor utifran kur-
sens larandemal. Om de ska kunna kommentera hur vil medstudentens
arbeten star sig gentemot ldrandemal i en kurs sd méste den som kom-
menterar forstd inneborden i mélen och kravstillningar kring dem. Det
arbetet skapar en grund for reflektion kring ldrandemal, vad de star for
och hur man kan arbeta med dem. Det gar ocksa att hdvda kamrat-
granskning som en vig till att tréna pa information och kommunikation,
formagor som finns omndmnda som examensmal (Hogskoleverket,
2011). Social kompetens och forméga till etiska stéllningstaganden lik-
som tanke- och sprakutveckling (Vygotskij, 2005, s. 33) ér ocksa kom-
petenser som efterfrdgas. Vi menar att kamratgranskning skulle kunna
ha kvaliteter som kan bidra till att ldrandet fordjupas, att det sker en for-
skjutning fran ett eventuellt ytinriktat larande till ett mera djupinriktat.

I genomgédngen av pedagogiska mdjligheter med kamratgransk-
ning vill vi ocksé peka pé att lara andra kan vara av godo for det egna
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larandet. Vi har ett konstruktivistiskt perspektiv pa kunskap, vilket
innebér att utveckling av kunskap (ldrande) inte kan frikopplas fran
dem som é&r involverade i ldrandet. Man kan ténka sig en tvastegspro-
cess; 1 ett forsta steg skapar individer sina egna bilder av omvirlden
och utvecklar sin kunskap om den, medan de i ett andra steg utvecklar
bilderna genom samspel med andra individer. Det betyder att kunskap
aldrig dr ndgot enhetligt och dver tiden ofordnderligt. Vad som ar viktig
kunskap idag kan betraktas som inaktuell i morgon. Vad som &r ange-
lagen kunskap pa ett stélle kan vara mindre viktig pé ett annat stélle.
Kunskap kan ocksa ses som historiskt formad, kontextuellt bunden och
komplex (Arfwedson, 2002, s. 7). Det gar vidare att prata om att mén-
niskor utforskar, upptécker och tolkar vérlden tillsammans (Siljo, 2003,
s. 66-68 ). I denna anda finns ett flertal studier som indikerar att stu-
denter ldr som mest genom att forklara for andra (Hoel, 2001, s. 80-
81; Dysthe, 2003, s. 37). Ska det vara mojligt att forklara for andra sé
behover man ha god forstaelse for den kunskap som ska kommunice-
ras. Genom dialog med andra studenter kan kunskapen omprévas och
utvecklas. For att kunna formedla den egna konstruktionen av kunskap
tvingas studenter att anlidgga ett perspektiv diar de blir medvetna om
sin egen kunskapsutveckling och far reflektera dver den. Dysthe (1996)
menar att lirande 6verhuvudtaget inte kan uppstd utan att individer ge-
nom kommunikation och dialog samspelar med varandra. Vi vill inte
gd s langt men vill pastd att kommunikation dr central for utveckling
och larande — och att ett arbetssitt med kamratgranskning har forutsatt-
ningar for att bidra till 6kad kommunikation.

Vi har i detta avsnitt argumenterat for att kamratgranskning kan
vara ett redskap for att 6ka studenternas medvetenhet om utbildningens
larandemal och fordelar med att utveckla kunskap tillsammans. I nista
avsnitt inventerar vi grundkrav for positiv kamratgranskning.

Grundkrav for positiv kamratgranskning

Vi ldmnar nu argumenteringen om varfér kamratgranskning kan vara
bra i hogre utbildning. Med utgdngspunkt fran den syn vi presenterat
ovan i frdga om villkor for ldrande, ska vi nu gé vidare och bdrja dis-
kutera de principer som bor vigleda utformningen av ett system for
kamratgranskning. For att 14gga en grund till denna diskussion véljer
vi att betrakta kamratgranskning som ett styrsystem. Liknelsen ger oss
mojlighet att 14na referensramar och begrepp fran foretagsekonomisk
styr- och ledningslitteratur. Styrsystem dr tekniker och verktyg som
anvinds for att paverka en verksamhet i en viss riktning (Samuelson
& Olve, 2008). Valet av examinationsformer (sdsom kamratgransk-
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ning) och deras innehall paverkar studenternas beteende och larande.
Examinationer fungerar pa detta vis som styrverktyg, pedagogiska styr-
verktyg. Ett annat begrepp vi lanar hér dr ledarskap och dess betydelse,
déar vi kan konstatera att ldrare fungerar som ledare och utdvar ett
ledarskap over studenter. Vid val av examinationsformer sysslar vi med
vad man inom den foretagsekonomiska begreppsapparaten bendmner
management: lite forenklat uttryckt att tillsammans med andra fa saker
gjorda. Management handlar dirmed om makt och inflytande och dess
fordelning. En huvudfara inom managementforskningen utgér fran
malstyrning, vilket innebdr att det 4r centralt att formulera mal {or verk-
samheter och att f6lja upp dessa mal for att fa saker gjorda och for att
kunna utdva makt och inflytande. Parallellt med denna syn pa sa kall-
lat rationellt beslutsfattande, dar man som ledare ténks styra verksam-
het enligt forutbestimda planer, utmanas huvudfaran inom manage-
mentforskningen av alternativa synsitt dar beroenden av ménskliga
relationer far central betydelse. Ménniskor &r inte rationella pa det vis
som forutsétts inom traditionell managementforskning och later sig
inte alltid styras som komponenter i en apparat. Ménniskor ar sociala
varelser som har stort behov av att kidnna sig delaktiga i vad som hén-
der runt omkring dem. Det finns inom senare managementforskning
darmed en tilltagande forstéelse for att det dr viktigt att fordela ansvar
och befogenheter for olika aktiviteter som utfors for att uppna malen (se
t.ex. Robbins & DeCenzo, 2008).

I enlighet med ovanstdende resonemang vill vi lyfta fram tva
grundkrav pa en vil fungerande kamratgranskning. Det ena kravet &r
att kamratgranskningen ska vara tydlig med vilka mal den vill bidra
till att uppna. I vért fall & mélen kopplade till savil kursmaél (kursen
Ledarskap 1) som programmél (Ekonomprogrammet pa Hogskolan i
Givle). Pa kursnivéd ska studenter trdnas i forméga att konstruera or-
ganisationsteoretisk kunskap och prova den praktiskt. P4 program-
nivé siktar kamratgranskningen mot de kompetenser som fokuseras i
kvalitetsgranskningen av utbildningen och som beskrivits i avsnittet
Pedagogiska argument for dkad effektivitet. Vi nimnde tidigare i texten
kompetenser som kommunikationsformaga, social kompetens samt
vérderingsformaga och forhallningssétt. Till detta vill vi har lagga till
studenters medvetenhet om liarprocessers betydelse for stodjande av ett
mer djupinriktat ldrande (se t.ex. Ramsden, 2003). Mal pa program-
niva ér inte speciellt konkreta. De &r svéra att mdta och dirmed ar de
ocksd svara att folja upp. Ska kamratgranskning fungera vil menar vi
att ldrare behover utveckla sin kompetens i mal(styrning) och process-
tankande. Det &r i det ssmmanhanget viktigt att forsta de olika mélniva-
erna i kursplaner och kursplaners plats i ett utbildningssystem. Vidare
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behover larare ha formaga att kunna bryta ner och konkretisera de kun-
skaps- och kompetenskrav som motsvarar olika betygsnivder. Men édven
studenter méste forsta denna malproblematik om kamratgranskning ska
kunna fungera vil. Var uppfattning &r att larare maste tydliggora for
studenter varfor det dr viktigt att aktivt arbeta med att konkretisera de
olika utbildningsmalen.

I sin forldngning tror vi att en satsning pa kamratgranskning med
dess krav pa utvecklad pedagogisk kompetens bland savil lirare som
studenter behdver genomsyra en hel utbildning. Det kan vara svart att
f4 kamratgranskning att bli ett effektivt styrverktyg, om det bara an-
vénds pé en enskild kurs. Investeringskostnaden &r sé pass stor att det
for okad effektivitet behover genomsyra hela utbildningen. Kort sagt,
for att studenter ska forsta och fullt ut kunna nyttja de potentialer som
vi menar finns i arbetssdtt med kamratgranskning bor de rimligen pa
djupet forstd arbetssittets syfte och arbetsgang. Da behover kamrat-
granskning, eller andra studentaktiva arbetsformer, vara regelbundna
inslag i en utbildning. Emellertid skapar detta ocks& utmaningar om
arbetsséttet ska anvdndas i alla kurser och av alla ldrare. Det dr kompli-
cerat att inféra undervisningsmetoder som ska forstas och f6ljas av alla
larare inom en utbildning.

Det andra grundkravet som vi vill lyfta fram for att fa till en vél fung-
erande kamratgranskning dr ansvarsfordelningen mellan larare och stu-
denter. Nér det kommer till att tydliggdra ansvar &r det i management-
litteratur vanligt att man strukturerar diskussionerna om ansvaret i tre
delar: processer, roller och identiteter (se t.ex. Anthony, 2006).

Processer star for hur arbetet bor genomforas. Viktiga fragor ér vilka
processteg som ska finnas, hur beroendet ser ut mellan olika processteg
och hur dessa ska samordnas med varandra. Vi vill tydliggora att en vil
fungerande kamratgranskning behdver vara tydlig i vilka arbetssteg den
bestéar och hur dessa arbetssteg dr lankade till varandra.

Den andra delen, tydliggérande av roller, handlar bl.a. om vilka for-
véntningar olika aktorer i en organisation kan ha pé varandra, t.ex. vem
som ansvarar for vad. Inom utbildningen kan det handla om vem som
har makten over tolkningen av utbildningsmalen. Kanske kan vi kalla
aktiviteter som dger rum kring en kurs for ett rollspel, vilket handlar om
hur resurser ska fordelas och vilka rutiner som ska utvecklas for att roll-
spelet ska kunna fungera samt hur relationer mellan olika aktorer bor
se ut. Nér vi introducerar kamratgranskning sa kommer den att paverka
rollspelet pa ett nytt sitt. En utmaning ar att det hir nya arbetsséttet
innebdr att studenterna ombeds ta en roll som kan uppfattas som fram-
mande och ndgot som ldrare ska gora. Den vanliga rollférdelningen i
hogskoleutbildningar 4r ju att det &r larares uppgift att bedoma. Myn-
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dighetsutévning gor att vi som ldrare inte heller kan fransdga oss hu-
vudansvaret for att bedoma studenters arbeten. Trots att vi ldrare beho-
ver ha kvar denna roll, géller det att f4 studenterna att se nyttan med
kamratgranskning och mojligheter att lara av den. Vidare &r det oftast sa
att examinationen ses som nagot som avslutar ett utbildningsmoment.
Men genom kamratgranskning vill vi markera att larprocessen inte &r
fardig i och med tentamen. Studenterna far en roll som innebér att vi
forvantar oss att larprocesser fortgar, vilket paverkar relationer mellan
olika studenter. Det finns naturligtvis risk for att studenter kommer att
se pa sin roll i kamratgranskningen pa olika vis och ldgga olika mycket
tid och kraft pa att gora granskningen. Det kan bli sé att vissa studenter
kommer att uppfatta det som att de ger mycket men far lite tillbaka. Det
finns ocksé en risk for att s.k. svagpresterande studenter som granskar
mera hogpresterande studenters arbeten kommer att uppfatta det som
att de inte har nagot att tillféra. Kopplingen till bedémning goér ocksa
att arbetet med kamratgranskning kan uppfattas som kénsligt. Det kan
ju vara en svar roll att pa ett positivt vis peka pa eventuella brister i
en annan students arbete. Tentamensresultat ses ocksa ofta som privat
egendom som andra inte har ndgot med att gora.

Podngen med genomgéngen ovan gillande olika tidnkbara utma-
ningar &r att ett vil fungerande system for kamratgranskning pa allvar
maste beakta fragor som uppkommer utifrdn det faktum att studenter
maste kunna véxla mellan olika roller. Genomgéngen ovan visar att tra-
ditionella roller inom utbildning utmanas genom kamratgranskning och
att det i ett inledningsskede med storsta sannolikhet kommer att uppsta
oklarheter och kanske ocksa konflikter, savil mellan ldrare som mellan
studenter. Som vi pekat pa, kommer det att finnas betydande investe-
ringskostnader i termer av extra nedlagd tid och kraft innan ett system
for kamratgranskning kan forvantas fungera mer eller mindre problem-
fritt. Extra problematiskt kan detta bli dé ett av vara motiv till kamrat-
granskning ar att fran larare frigora tdmligen improduktiv inldsningstid
och flytta den till aktiviteter som bidrar till ett larande pa djupet, vilket
i sin tur kriver mera individanpassad pedagogik och darmed nirmare
relationer mellan ldrare och studenter.

Efter att vi har gatt igen processer och roller kommer vi till den
tredje delen for att fortydliga ansvar mellan larare och studenter, iden-
titet. 1 detta sammanhang knyter identitet mest an till fragestillningar
om varfor aktorer i storre eller mindre utstrackning &r beredda att ta
pa sig olika typer av ansvar. Identitetsbegreppet anvénds for att ge del-
forklaringar till vad som styr den dagliga praktiken i en verksamhet
fylld av manga och motstridiga krav géllande ansvar. En utgangspunkt
ar att individers personliga identitet paverkas av omgivningen. Vistas
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nagon i en viss miljo en lédngre tid sa kommer denna persons identitet
att influeras av denna milj6 (Giddens, 1997). Nér vissa identiteter har
utvecklats dr det sedan svért att férdndra dem. Det kan t.ex. vara sa
att ansvarsfordelningen pé en arbetsplats paverkar identiteten for dem
som arbetar dir. Om s ansvarsfordelningen éndras, kan det bli konflik-
ter mellan de identiteter som vuxit fram och etablerats och de nya som
forvantas ta form i och med den nya arbetsfordelningen. Ett klassiskt
exempel &r att en arbetsplats dér arbetare under lang tid préglats av att
ansvar for att planera och utveckla verksamheten ligger pa tjinstemén-
nen, och dér arbetarna inte tar pd sig detta ansvar bara for att nagon
plotsligt sdger det. Diskussionen om identitet kontra ansvar lyfter alltsé
fram synsétt pa normer och virderingar och ror fragor som: ska en som
jag gora sidant hiir? Ar det hiir min uppgift? Dessa fragor ér viktiga att
ha i bakhuvudet vid formande av ett kamratgranskningssystem. Som
vi pekat pa ovan s bryter kamratgranskning mot vissa etablerade rol-
ler och ansvar inom utbildning, t.ex. att endast ldraren dr inblandad i
beddmning och att tentamensresultat 4r privat egendom som andra inte
har ndgot med att gora. Genom kamratgranskning kan vi forvénta oss
att 1 viss man utmana nagot sa grundldggande som vissa kollegers och
studenters personliga identitet. Identiteter fordndras langsamt och om-
provning upplevs ofta som jobbig. Kamratgranskning bor alltsd kunna
bidra till att vedertagna identiteter, och de grundlidggande pedagogiska
vérderingar som dessa inrymmer, ifrdgasitts och att det kanske pa sikt
kan innebdra fordndringar i larares sitt att organisera lérsituationer.
Dessa fordndringar tar ofta tid och blir latt konfliktfyllda.

Diskussionen géllande processer, roller och identitet ovan pekar sé-
ledes pa svarigheter som lérare inom hdgre utbildning kan mota nér de
forsoker fordndra arbetssétt och undervisningsformer. Vi kinner igen
dessa svarigheter 1 vara egna arbetsinsatser. Trots att vi har en peda-
gogisk grundsyn som foresprakar ett ldrande pa djupet s& hamnar vi
ofta 1 undervisningssituationer dér vi tillimpar en faktaflyttande peda-
gogik, vilket kan ses som ett ytligt larande. Varfor gor vi da pé det viset?
Ett svar som ligger i linje med resonemangen ovan &r att utbildnings-
situationer som sdtter individer och relationer i fokus stdller andra krav
gillande processer, roller och identiteter. For att lyckas med en sddan
stor forandring behovs investering i ldrares kompetensutveckling. Ut-
veckling och reflektion trangs i vardagen undan av daglig rutin och saker
tenderar att forbli vad de alltid varit. Vi ska inte heller blunda for att for-
andringar i en utbildningsorganisation dr en fraga om makt. Ett omfor-
mande av roller dir studenter sjdlva leder och styr sina larprocesser kan
upplevas av ldrare som att de behover 1dmna fran sig delar av rétten att
utdva makt och inflytande dver utbildningen.
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Utgangspunkten i att se kamratgranskning som ett styrsystem har s hér
langt hjélpt oss peka pa behov av att tydliggdra mal och ansvar. Vi ska
fortsétta diskussionen om grundkrav for att systemet ska fungera gen-
om att himta ytterligare en grundldggande utgangspunkt for manage-
ment och styrsystem. Denna utgangspunkt dr att management har en
intellektuell ("teknisk™) och en emotionell (“kidnsloméssig™) sida. Det
gar att prata om att styrsystem alltid bade har en teknisk- och idémassig
sida (se t.ex. Lindvall & Bjorkman 2001). Om vi exempelvis infor ett
system for att planera och f6lja upp en verksamhet i ekonomiska termer
(en budget) sa innebir det att vi anvinder ett styrverktyg. Styrsystemet
formar standardmodeller och rutiner for vad som ska métas och hur det
ska mitas. Med det foljer samtidigt, ofta pa ett underforstétt plan, en
idé eller ideologi om varfor det dr bra att styra med en budget. I fallet
med en budget innebér denna idégrund en tro pa rationalitet, att det &r
bra att dela upp en verksambhet i en planerings-, en genomforande- och
en uppfoljningsfas och att det &r klokt att fokusera pa en verksambhets
finansiella dimension. Vid en klok implementering av ett styrsystem &r
det viktigt att forstd dess idégrunder, eftersom idégrunderna har stor
paverkan pa tankesitt, beteenden och ageranden i en organisation.

Ska hogskoleldrare pé ett klokt vis kunna forma de tekniska sidorna
av ett kamratgranskningssystem behover de betdnka idégrunder for sys-
temet. Kamratgranskning &r kopplad till examination och kommer pa sa
vis att kdnslomassigt och idémissigt kopplas ihop med de idégrunder
som finns kring detta styrsystem. Det finns pa sé vis anledning att gran-
ska och tydliggoéra dessa. Tyvirr finns i de traditionella idégrunderna
for examination ménga inslag som star i direkt strid med de pedago-
giska utgadngspunkter som vi bygger vart resonemang pa. En sadan ar
att synen pa examination ofta innebdr att den frikopplas fran mojlighe-
ter till 1arande och istillet ses som ett tillfdlle att overvaka, kontrollera
och bedoma att studenterna har de kunskaper de ska ha. Hoga betyg
ges till de hogpresterande studenterna och laga betyg till de svagpreste-
rande. Traditionell examination &dr pa sa vis starkt kopplad till en syn pa
kunskap som vilar pa idén om tillvaron som byggd pa orsakssamband
(Andersson, 2000, s. 14). Detta synsétt ger larare makten att bestimma
over vad som é&r viktig kunskap och skapar forvintningar hos studenter
pa att larare ska “’servera” vad som dr viktigt. Motséttningar mellan tra-
ditionella idégrunder och den pedagogiska grundsyn vi argumenterar
for, genom att hdvda fordelar med kamratgranskning, &r s stora att de
till och med kan uppfattas som omdjliga att dverbrygga. Ar det mot
bakgrund av dessa motséttningar ens ndgon mening att férsoka infora
kamratgranskning som ett verktyg for att utveckla studenters proces-
syn och kunskapskonstruktion for att nd ett mer djupinriktat ldrande?
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Vart svar dr ja. Motivet dr att vi som ldrare dr alagda att examinera
studenter, eftersom det &r en del av hogskoleldrares uppdrag. Exami-
nationer péaverkar studenters beteende. Om inte examinationer bidrar
till att studenter uppnéar Hogskoleverkets mal pa den nivd som bendmns
vérderingsformaga och forhallningssétt ar de inte tillrdckliga. Forny-
else av examinationsformer ger déarfor stora mojligheter att paverka lar-
processer sd att studenter uppnar dven dessa mal. Vi menar att det finns
mycket att vinna pa att utveckla mer studentaktiva examinationsformer
sasom kamratgranskning. Men framgéngsrik implementering stéller
krav pa att vi aktivt uppméarksammar och arbetar med den emotionella
sidan av kamratgranskning. Studenters och kollegers forhallningssatt
till kamratgranskning péaverkar starkt dess mojligheter att fungera pa
det vis som ar 6nskvért.

Det kan vara pa plats att gora en nyansering av diskussionen ovan.
Vi har formulerat oss pé ett sétt som kan uppfattas som att detta nya
arbetssétt dr ett ”stort sprang”. Vi beskriver det som att det behdvs om-
vélvande fordndringar, en synvinda, kring hur hogskoleldrare och stu-
denter uppfattar och forstar examination och att det dérfor krivs omfat-
tande insatser for att fi kamratgranskning att fungera val. Samtidigt vill
vi hivda att det 4r mojligt att ocksa verka i liten skala. Det gar t.ex. att
testa kamratgranskning pa enskild kurs for att prova studenters fore-
stdllningar gillande examination och ldrande. Vi kan ocksa tinka oss
att undervisning med olika pedagogiska strukturer inom utbildnings-
programmet skulle kunna fungera. Lérare har delvis olika syn pa vad
begreppen kunskap, utbildning och larande stér for och ska vi invénta
den dag di samsyn rader i det drendet — ja, d4 far vi viinta linge. Aven
om vi ser ett behov av att ta ett samlat grepp i undervisningen finns pa
sa vis inte alla forutséttningar for att gora det. I det sammanhanget kan
det sméskaliga genomforandet av kamratgranskning ocksé ses som en
vig framat.

I anslutning till diskussionen om idégrunder vill vi ocksé vicka
fragan om hur det arbetssétt, som vi bitvis formulerat i termer av styr-
system, ska bendmnas. Vi har valt att kalla det for kamratgranskning.
Vi har lyft fram att styrsystem alltid bar med sig kénslor och idéer. Styr-
verktygets bendmning paverkar hur det kommer att uppfattas och vilka
kénslor det kommer att motas av. Bendmningen dr pa sa vis viktig for
hur det kommer att fungera i det sammanhang det &r satt att verka. Det
innebdr i sin tur att det ar klokt att granska innebdrden i den bendmning
vi timligen spontant och oreflekterat har gett till vért styrverktyg. Ar
kamratgranskning en bra bendmning mot bakgrund av den idégrund
vi sdger oss sta for? Kamrat och granskning knyter an till vilka roller
och vilka forhallningssatt vi vill att studenterna ska ha mot varandra
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(kamrat) och till att sta for en del i det verktyget ska gora (granska). Idé-
maéssigt uppfattar vi ordet granskning som knepigast. Det har en inne-
bord som gor att det latt forknippas 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 s& som bedémning, respons och
larande men tyckt att det har varit svart att fa fram battre alternativ.

Det ar nu dags att summera de grundkrav vi lyft fram for en fung-
erande kamratgranskning:

» Ska vi satsa pa kamratgranskning pé ett mer genomtankt vis
behdver den sannolikt vara en del av en strategi for utbild-
ningen som en helhet.

» Kamratgranskning behdver vara forankrad hos utbildnings-
ledare och accepterad av larare inom den utbildning som
berors.

* Det giller att se kamratgranskning som ett storre
utvecklingsprojekt med investeringskostnader, men med
vinster pa sikt.

* Studenters emotionella forhallningssitt till kamratgranskning
paverkar dess funktion och det dr darfor viktigt att verka
for att kidnslomassigt frikoppla kamratgranskning fran idé-
grunderna for examination.

* Studenter behover ha forstaelse for pedagogiska mal och
utbildningsmal bakom kamratgranskning.

» Kopplingen mellan kamratgranskning, 6kad medvetenhet om
larprocesser och ett mer djupinriktat 1arande behovs goras
tydlig for savil ldrare som studenter.

Kamratgranskningen - var star vi nu?

Det hade naturligtvis varit elegant om vi i denna artikel ocksa kunde
redogora for erfarenheter gillande tillimpningen av kamratgranskning
i hogskoleutbildning. Nér vi startade detta arbete var det tankt att vi
skulle presentera en konkret och tydlig bild av en studentaktiv kam-
ratbedomningsprocedur baserad pa farsk erfarenhet, men s blev inte
fallet. Var tanke var ocksa att vi skulle anvdnda arbetsséttet med kam-
ratgranskning i kommande kurs. Sa har det hittills inte heller blivit. Av
nagra anledningar har vi kommit att tveka infor inférandet.

Detta arbete startade fran ett konkret problem som handlade om att
vi uppfattar att den tid och kraft vi ldgger pa feedback inte dr i paritet
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med den nytta det ger for studenterna. Vi upplever att balansen mel-
lan vara arbetsinsatser och nyttan ar kraftigt forskjuten. Trots att vi har
arbetat med att effektivisera formerna for att ge formativ beddmning,
kvarstar dilemmat att vi ldgger ner mycket arbete i var resursknappa
tillvaro och studenterna far lite av ldrande tillbaka. Det borde finnas
klokare sitt att organisera larande pa.

Det var ur detta problem vara tankar om kamratgranskning vixte
fram och vi formade i vara huvuden en skiss for hur kamratgransk-
ning skulle kunna ga till. Nér vi sedan borjade skriva denna artikel for
att tydliggora véra tankar och for att slutligen omsitta arbetsgédngen i
praktisk handling, vixte ett behov av att sétta in kamratgranskning i
ett storre sammanhang. Artikeln kom att dérfér mer att handla om ut-
gangspunkter for kamratgranskning i stillet for byggande av redskap
for kamratgranskning. Nagot som fran borjan kindes ganska enkelt har
allt eftersom vi fordjupat oss inom omrédet blivit alltmer komplext.

I syfte att fordjupa principdiskussionen ifrdga om forutséttningar for
att skapa en vil fungerande kamratgranskning, har vi anlagt vad man i
ledarskapslitteratur kan kalla for ett strukturellt perspektiv (Bolman &
Deal, 2005). Det innebdr att vi har en ansats dir vi placerar in arbets-
sattet med kamratgranskning i ett organisatoriskt sammanhang och for-
soker fa till en logisk helhet. Vi tar i det avstamp i rationella och sek-
ventiella tankegangar. Diskussionen hamnar da bl. a i mal och ansvar
och att problem ska hanteras genom att anpassa systemet till organisa-
tionens situation. Genom tydliga planer for att koordinera och f6lja upp
arbetet ska framgéng nas. Vi har i artikeln skrivit fram det strukturella
perspektivet genom var koppling till litteratur inom management-om-
radet (Bolman & Deal, 2005). Utgangspunkten dr att det 4r mdjligt att
1 ndgon man bli dverens om var man befinner sig idag (punkt A) och
vilka mél man ska ha géllande framtiden (punkt B). Genom att veta var
man dr och vart man vill, sa blir det mojligt att dra upp planer for hur
man ska ta sig fran A till B. Diskussionen i denna artikel bygger som
vi ser det pa denna utgangspunkt. Vi resonerar kring motiv for kamrat-
granskning i syfte att tydliggora lage och mal och ger argument for att
kunna gé fran A till B. Det strukturella perspektivet &r vdl forankrat
inom managementlitteratur, ndgot det inte skulle ha varit om det inte i
flera avseenden visat sig som en effektiv vég for att utveckla verksam-
heter. I vissa miljoer och sammanhang kan pa sa vis var strukturella
genomgang hjélpa den som vill testa kamratgranskning. Férhoppnings-
vis visar genomgangen pa en mojlig vag till ett mer genomtinkt sitt att
prova och utveckla kamratgranskning i hogskoleutbildning.

I den milj6 som vi befinner oss i ser vi dock vissa utmaningar med
att verka i enlighet med det strukturella perspektivet. Detta perspektiv

177



forutsdtter 1 enlighet med resonemanget ovan att de mal, ansvar, proce-
durer och roller som é&r forknippade med kamratgranskning kan tydlig-
goras och arbetas in i organisationens struktur. Organisationens ledning
ska backa upp synen pa att vi dr i punkt A, men vill till punkt B och
har en viss typ av plan for att ta oss dit. I den organisation som vi be-
finner oss i har vi for tillfillet inte den position eller de argument som
kravs for att astadkomma detta. Var organisation dr préglad av starka
asiktsskillnader mellan dels vad som é&r viktig kunskap, dels hur denna
kunskap ska formedlas. Grundkrav vi lyfter fram for att fa till en vél
fungerande kamratgranskning &dr en forankring av utbildningens mal
for savil larare som studenter och att ha en tydlig utgdngspunkt i lar-
processer. I nuldget finns inte forutséttningar for att leva upp till dessa
grundkrav. For att belysa detta ytterligare kan vi lana in ett annat per-
spektiv fran 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 sétter fokus pa att
organisationer bestar av olika medlemmar med skillnader i dsikter och
mal. Dessa skillnader kombinerat med att resurser alltid &r begransade
gor att det uppstér spanningar, vilka i sin tur leder till att fragor om makt
och inflytande blir viktiga.

Utifran ett politiskt perspektiv kommer ledning att handla om hur
maktpositioner skapas och anviinds i syfte att uppna mal. Aven sett ur
ett politiskt perspektiv har var text en viss bdring da vi arbetar med
att utveckla ny kunskap och med hjdlp av den argumentera for kam-
ratgranskning och ett specifikt pedagogiskt perspektiv pa utbildning-
arna inom ekonomiomradet. Vi bidrar pa sa vis till att utveckla en viss
expertis och forsoker paverka en agenda kring vilka pedagogiska me-
toder och forhallningssitt som kan rada. Information, expertis och att
forma agendor dr ndgra exempel pé végar att verka for att bygga makt-
positioner och vinna inflytande. Vi har, &tminstone inte pa kort sikt,
ett tillrdckligt stort inflytande for att forankra kamratgranskning i var
organisation.

Vi dr pa god vég att i viss man avsluta var text pa samma vis som vi
paborjade den. I inledningen av resonemanget har vi utgatt fran att vi
ként oss som fangar i ett allt ineffektivare system. Vi har beskrivit det
som att vi ldrare 1dgger mera arbetstid pa feedback @n vad som ar rim-
ligt med tanke pa vad de enskilda studenterna far ut av den. Trots denna
insikt har vi fortsatt att ge dterkoppling pa ett enkelriktat sitt, 14sar efter
lasar. Den utveckling som skett, utifran var erfarenhet, dr att vi succes-
sivt mekaniserar dterkopplingen for att moéta tilltagande resursknapp-
het. Kamratgranskning var en idé for att bryta oss ur denna negativa
spiral och ett forsok att involvera studenter i aterkopplingsarbetet. Nér
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vi sedan sitter in kamratgranskning i ett storre utbildningssamman-
hang, krockar vi med och blir fangar i andra system, som ocksa ar svara
att fordndra. Trots var overtygelse om fordelar med kamratgranskning
riskerar vi att inte komma till praktisk handling med att verkligen testa
den. Med utgéngspunkt fran det strukturella perspektivet hamnar vi i
en atervandsgriand och vi behdver sdka en annan vdg. Att ldmna idén
om en bista och genomgripande 16sning for alla, vilket dr vad ett struk-
turperspektiv forordar, kan vara en alternativ vig. En sadan vég tar sin
utgangspunkt i ett politiskt perspektiv dér olika koalitioner av &sikter
om utbildning tévlar om tolkningsforetride. En sddan utgangspunkt
kan skapa oss ett friutrymme att sjdlva testa kamratgranskning. Sett ur
ett politiskt perspektiv finns inget absolut rétt eller fel, hér finns olika
grupperingar som konkurrerar. I en sddan miljoé ar det mojligt att driva
sin egen linje sa effektivt man kan. Det gor att vi kan frikoppla kam-
ratgranskningen fran att vara en strategi for utbildningen som en helhet
och mer utga fran mal inom den kurs dér vi tdnker anvdnda systemet. Vi
behover ddrmed inte pd samma sitt arbeta in kamratgranskningens mal
och procedurer i var gemensamma organisation. Vi kan ndja oss med
att gora den enskilda kursens mal, roller och procedurer tydliga. Som vi
har berort tidigare i texten behover inte kamratgranskning nddvéandigt-
vis anvdndas for att astadkomma det stora spranget” utan kan ocksa ta
pa sig en mer smaskalig roll. I den védg framat som vi diskuterar nu be-
hover vi acceptera att kamratgranskning far denna mer smaskaliga roll.

En ytterligare frikoppling fran gemensamma mal och strategier kan
ocksd hittas 1 alternativ till det strukturella perspektivets tro pa att bra
management bygger pad klara mal och tydliga planer. Enligt t.ex. Weick
(2001) s& kan improvisation och dvertygelse fungera som substitut till
klara mal och tydliga planer. Overtygelse kan ersitta mal i den mening-
en att det precis som mal kan ge nagot att strdva emot och bidra till att
fé igang ett arbete. Genom att improvisera och parera kan ockséa behovet
av planer minskas. Vi som skriver den hér artikeln och for fram idén
med kamratgranskning, kénner oss dvertygade och ér beredda att impro-
visera och parera. Vér vig att ga vidare med kamratgranskning blir dér-
med att utgd fran den modell vi skissat pa inledningsvis och att ta fasta pa
de smaskaliga mdjligheterna som finns. Vi frigor oss fran den strukturella
végen genom att bestimma oss for att inte fundera for mycket. Ibland kan
det vara klokt att géra som humlan — strunta i funderandet och flyga. Var
strévan blir att halla var utgdngsmodell f6r kamratgranskning enkel under
tiden att systemet utvecklas. Med sjélvfortroende sitter vi igang och far
vara beredda pa att improvisera och parera.
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Kapitel 12

Om arter och avarter
— en kritisk betraktelse av
Darwin i undervisningen

Fredrik von Euler

Man skulle i princip kunna séga att
laromedlen har fastnat i Darwins be-
greppsapparat och exempel.

“"Hur ska jag gora Darwins evolutionsteori begriplig, levande och
angeldgen i klassrummet?” dr en aterkommande fraga i biologiunder-
visningen. I den typiska ldroboken beskrivs hur evolutionen drev fram
giraffens 1dnga hals. Jag tycker dock att bakteriers antibiotikaresistens
ar ett battre och mer aktuellt exempel att anvdnda i undervisningen.
Varje student som nagon gang fatt en antibiotikakur kan forestilla sig
hur det vore om antibiotika inte hade ndgon verkan. Men att tillimpa
larobokens resonemang om giraffer pd mitt exempel med bakterier dr
inte sjdlvklart. Jag vet ju att bakterier forokar sig genom delning, inte
genom att para sig med varandra — alltsd borde man inte tala om “arter”
av bakterier. Darwin behandlade “arternas uppkomst”; men hur ska
hans begreppsapparat tolkas nér det giller organismer som inte &r arter
i biologisk mening?

Trots, eller kanske pa grund av, en egen fascination av biologisk
evolution har jag sillan kint mig helt ndjd med mina ldrarinsatser i
amnet, varken da jag undervisat pa grundskolan, i gymnasiet eller pa
hogskoleniva. Néstan alltid har det drojt sig kvar mer eller mindre
diffusa kénslor av tvivel och otillfredsstéllelse efter dessa lektioner.
Kénslor som for de flesta ldrare, oavsett niva och undervisningsdmne,
infinner sig da och da. I mitt fall har utvirderingar av undervisnings-
resultatet — studenternas forstaelse och fardighet i &mnet evolution —
inte gett nagra tydliga indikationer pa att de till fullo forstatt Darwins
begreppsapparat och kan ta den vidare. Jag har fatt intrycket att kurs-
deltagares forstéelse har forblivit av det ytliga slaget; ofta har de kunnat
beskriva evolutionens forlopp i grova drag men mer sillan evolutionens
orsaker och mekanismer och dn mer séllan kan de tillimpa sina kunska-
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per pa nya problem. Vad ir det som brister? Ar det mina undervisnings-
metoder? Eller ldromedlen? Eller dr studenternas forhéllningssatt till
amnet grundat pa cementerade och foraldrade uppfattningar? Nér
det giller biologidmnet stéller jag mig fragor om hur larare idag kan
hantera den begreppsapparat som bildades under Darwins tid och hur
vi kan utmana elever och studenter att ga fran en ytlig forstaelse till en
breddad och fordjupad.

I den allminna samhillsdebatten, utanfor utbildningsvasendet,
problematiseras evolutionsldran genom att den kontrasteras mot
religiésa Overtygelser och moraliska uppfattningar. Elever och
studenter dr givetvis inte isolerade fran idéstromningar i sambhéllet.
Evolutionsdidaktisk forskning och litteratur tar upp fragor om hur mo-
ral, religion och vérldsuppfattning paverkar larande (se t.ex. Forsman,
2009; Olander, 2009). Den beror ocksd hur konceptuella missforstand
kan uppkomma och befdstas hos studenterna och hur man inom skola
och hogskola kan angripa dessa problem. Att vara vaksam pa studen-
ters forestdllningar, dr for ovrigt ett aterkommande tema i den hédr bo-
ken. I kapitel 5 problematiserar Annie Hammarberg exempelvis utma-
ningen med att beméta lararstudenter utifrén ett genusperspektiv, och
1 kapitel 6 belyser Bernice Skytt problematiken med att fa syn pa och
mota studenters forutfattade meningar om ledarskap i sjukskoterskeut-
bildningen. I den hér artikeln gor jag nagra nedslag i dmneslitteratur,
1 amnesdidaktisk litteratur och i liromedel for att fa en klarare bild av
evolutionsundervisningens utmaningar.

Historia och nutid

Pa Carl von Linnés tid (1707-1778) var &mnet biologi i mycket en fraga
om ordning och reda i naturen, dvs. att etikettera och klassificera livs-
formerna, men fran och med 1800-talet har livsformernas utveckling,
evolutionen, blivit alltmer central inom biologin. Det &r allom bekant
att Charles Darwin for 150 ar 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 for biologisk forskning, men det dréjde lange innan detta kom in i
undervisningen. Annu pa 1970-talet framstills Darwins evolutionsteori
i svenska ldromedel for grundskola och gymnasium ndrmast som en
fotnot och utan sammanhang med det 6vriga stoffet. Det &r alltsd bara
de senaste 30 aren som evolutionsteorin har bérjat genomsyra skolans
biologiundervisning, vilket jag dmnar belysa i kommande avsnitt.
Under samma tid har en snabbt dkande kunskap om mikroskopiska
organismer och deras fossil, gjort forskarna medvetna om existensen
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av en mycket storre biologisk mangfald och en mycket langre biologisk
historia &n den som Darwin kénde till nér han formulerade sin teori (fig.
1). Detta har i sin tur &nnu inte fatt genomslag p& hur man undervisar
om evolutionen idag; bade de exempel som anvinds for att illustrera
evolutionen, liksom hela begreppsapparaten, dr fortfarande i1 princip
direkt himtade fran Darwin (och Linné!).

=
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£ ’
x Encelliga eukaryoter
%)) (t.ex. amébor,
_g kiselalger och toffeldjur)
S
Prokaryoter (bakterier och arkéer)
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Livets bdrjan Nutid
fér 3,5 miljarder
ar sedan

Figur 1. Férenklad bild av livets utveckling mot stérre mangfald och alltmer komplexa livs-
former. Den bla topptriangeln markerar referensramen och tillampningsomrédet fér Darwins
evolutionsteori.

Min avsikt i denna artikel ar att diskutera hur det hitintills gillande
vetenskapliga paradigmet, Darwins evolutionsteori, forstds och till-
lampas i savédl skolans som hogskolans biologiundervisning. Varfor
upplever jag att evolutiondra tidnkesitt dr sd isolerade frdn andra teman
1 biologin, istéillet for att genomsyra undervisningen, vilket dr ett uttalat
mal i skolans styrdokument? Varfor kdnns det ofta s& svart att konkre-
tisera och levandegdra evolutionsprocessen? Under arbetet med texten
har jag fatt se mig sjélv ta ett steg tillbaka och alltmer borja problema-
tisera Darwins teoretiska arv inom evolutionsdidaktiken.

Evolutionsteorin i samhallsdebatten

Utbildningsvidsendet speglar det omgivande samhéllets varderingar och
normer. For att gora en rimlig analys av hur biologiundervisningen kom-
mit att se ut som den gor, behdver vi betrakta den allmdnna samhalls-
debatten. Darwins evolutionsteori kan utmana ménniskors traditioner
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och etiska, religidsa och moraliska uppfattningar. Darwin observerade
att egenskaper dr mer eller mindre &rftliga och att olikheter mellan in-
divider i fordldragenerationen medfor olikheter mellan individerna i
avkommegenerationen. Han observerade ocksé att avkomman (ungar,
fron) ofta dr mycket stor, men att bara en liten del overlever linge nog
att sjdlva fa avkomma. Han resonerade utifran utgdngspunkten att de in-
divider som 6verlever gor det, d&tminstone till viss del, med hjdlp av sina
neddrvda gynnsamma egenskaper (exempelvis styrka, snabbhet, list).
Pa sa vis utvecklas och anpassas djur- och véxtarterna i naturen genom
naturligt urval, generation efter generation.

Varfor blev egentligen Darwins idé om det naturliga urvalet sa kon-
troversiell nér den publicerades? Det var knappast urvalet som sadant
— djuravel och vixtforadling (som innebér urval) var vilkédnda verksam-
heter ar 1859 och ménniskor tillimpade urval i olika sammanhang i sin
vardag — utan just detta att urvalet skulle vara naturligt, sjdllost, utan en
Gud eller en ménniska som operatdr. Olika religioner har olika utveck-
lingsteorier och skapelseberittelser som erbjuder alternativ till evolu-
tionsteorin. Darwin verkade i ett kristet samhélle och det &r vil framst
Bibelns skapelseberittelse som har varit utgdngspunkten for kritiken
mot teorin. Det finns manga tdnkbara ovetenskapliga anledningar att
forkasta Darwins teori: den ersétter en Gud som skapare av biologisk
mangfald; den inordnar uppenbarligen méanniskan bland djuren; dess
evolutiondra mekanismer kan uppfattas som rittesndren for méanskligt
agerande.

Det finns ocksé religiost motiverad kritik som soker underminera
Darwins teori med vetenskapliga argument. Evolutionsteorin dr ju
huvudsakligen en teori grundad pa en mingd icke-experimentella
observationer och som sadan kommer den alltid att inneha en del luckor
eller motsdgelsefulla observationer som &r svara att tolka. Men Darwin
var en reflekterande empiriker och naturhistoriker och hans idéer hade
redan frén borjan stdd i noggranna och omfattande observationer. De
centrala teserna i teorin har linge setts som héllbara, men det var &nda
inte forrdn ar 1996 som den katolska kyrkan officiellt accepterade den
(Sjeberg, 2009). De senaste dren har manga bocker som populariserar
och forklarar Darwin och hans idéer getts ut (t.ex. Ulfstrand, 2008) och
forskning har fortséttningsvis genererat data som stoder teorin.

Darwin har otvivelaktigt inspirerat manga idéstromningar som i
evolutionsteorin soker stod for stillningstaganden om maénskliga sam-
héllen, s.k. socialdarwinism. Det ”naturliga urvalet” har fatt rattfardiga
och motivera foreteelser som kolonialt fortryck, oreglerad marknads-
liberalism, fattigdom och ojédmlikhet, kulturell 6verhdghet, fascism och
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renodlad rasism. Ordet “naturlig” har en positiv klang och det &r nog
inte sa markligt att naturliga evolutiondra mekanismer kan uppfattas
som normerande for ménskligt forhallningssitt och agerande, dven om
det &r en orimlig standpunkt (Forsman, 2009) . Detta ar sikert en av for-
klaringarna till misstdnksamhet mot evolutionsteorin i samhillet, dven
om Darwin sjélv var kristen (han var préstutbildad) och knappast till-
skyndare av sddana socialdarwinistiska uttolkningar.

Kristendom var ett obligatoriskt &mne i den svenska folkskolan fran
1842 till 1969 och numera finns det i Sverige konfessionella friskolor,
vilkas existens motiveras med vérldsbilder och dvertygelser som inbe-
griper skapelseberittelser och till evolutionsteorin alternativa utveck-
lingsteorier. Aven lirare som #r verksamma i andra, icke-konfessionella
skolor, bir troligtvis i en hel del fall privat pa dvertygelser som rimmar
illa med evolutionsteorins verklighetsbeskrivning. Samtidigt som den
svenska skolans (grundskola och gymnasium) styrdokument tydligt
markerar att all biologiundervisning ska bygga pa evolutionsteorin sa
vore det inte konstigt om sévél ldrares som elevers individuella moral-
och trosuppfattningar skulle paverka undervisningen, didaktiken och
larandet om evolution.

Evolutionsdidaktiska studier

Evolutionsdidaktisk forskning har lite olika tyngdpunkt i olika lander.
Fran USA ir det litt att hitta arbeten som tar upp religionens inflytande
paundervisningen, saval ur ldrarens somur elevens perspektiv. Exempel-
vis har forskare genom enkéter undersokt hur studenters asikter om
evolutionsteorin hanger ihop med deras syn pa biologiundervisningen
(Donnelly m.fl., 2009). I en annan studie undersoktes hur biologildrares
religiosa overtygelser paverkade kunskapen om evolution och viljan att
undervisa om kreationism (Nehm m.fl., 2009). I ett axplock svenska
studier som jag lést, dr religions- och moralfradgor mindre framtrddande;
fokus ligger istéllet pa utmaningen att fa elever eller studenter att for-
std och kunna anvinda sig av evolutionsteorins begreppsapparat for att
forklara och redogora for observerade biologiska fenomen och forlopp.
Som flera forfattare framhaller (t.ex. Wallin, 2004; Olander, 2009) kan
Darwins evolutionsteori kondenseras till ndgra centrala begrepp: a) ex-
isterande (genetisk) variation; b) arv (nedérvning); och c) (naturligt)
urval.

Elever och studenter har alltid ndgon form av forforstaelse av
evolution, till storre eller mindre del formad av tidigare undervis-
ning. Ménga elever och studenter kan beskriva evolutiondra forlopp,

185



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

* anger att evolutionen har ett mal och en avsikt
» ger uttryck for att forvirvade egenskaper kan gé i arv

* inte anvinder begreppet “variation” nir de forklarar
evolutionen

 anfor individens/artens “behov” eller ”strdvan” som forklaring
till evolutionen av gynnsamma egenskaper

 sidger att utvecklingen av en egenskap péverkas av egenskapens
anvindbarhet

« forklarar tillbakabildning av ett organ eller en egenskap med att
individen/arten inte ldngre behover den eller inte anvander den

» anvinder begreppet anpassning i den vardagliga betydelsen
(en erfarenhetsbetingad beteendeforéndring) nér evolutionér
anpassning forklaras

* inte kan forklara sldktskap och hirkomst mellan organismer

Kunskap om elevernas forforstaelse dr en viktig aspekt av lararkompe-
tensen (Zetterqvist, 2003). Andra viktiga faktorer ar ldrarens dmnes-
kunskap, ldararens pedagogiska och dmnesdidaktiska kunskaper, styr-
dokument samt laromedel. Enligt Zetterqvist (2003) har manga svenska
biologildrare en lag tilltro till evolutionsbiologiska forklaringsmodeller.
Om lédraren har den uppfattningen kan man forvénta sig att studenterna
paverkas i samma riktning. En stor andel ldrare anvinder sig inte av
vetenskapliga begrepp och termer nér de undervisar om naturligt urval
och anpassning (Zetterqvist, 2003). I den ovan ndmnda undersdkningen
fran USA av Nehm m.fl. (2009) framkom bl.a. att en stor andel biologi-
larare hade svaga kunskaper om evolution — deras kunskapsniva var
inte signifikant hdgre dn den var hos ldrare i andra @mnen. Manga ldrare
var ocksa positiva till att undervisa om alternativa utvecklingsteorier
(kreationism). Lararnas privata religiosa overtygelser hade dock bara
ett svagt samband med kunskapsnivan.

Variationer i elevers forforstaelse och i ldrares d&mneskunskaper,
samt misstro till evolutionen som vetenskaplig forklaringsmodell, gor
det svart for larare att undervisa effektivt om evolution. Resultatet kan
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bli att undervisningen far en orienterande inriktning, en upprikning av
olika stadier i evolutionen, istdllet for att fokusera pa och resonera kring
teorins centrala begrepp (Zetterqvist, 2003). Denna senare inriktning
skulle forstas mojliggora en djupare forstielse hos eleverna. I skolans
styrdokument, savil i Sverige som i USA, betonas ocksa att det &r for-
staelsen av evolutionens mekanismer som dr huvudsaken, alltsa hur
evolutionen gar till, inte bara a#f den dger rum och har dgt rum (Zetter-
qvist, 2003; Donelly m.fl., 2009).

Har skonjer man mdjligen en didaktisk stdtesten i evolutionsunder-
visningen; tva av de centrala begreppen i evolutionsteorin (se ovan),
nédmligen variation och arv, ér med nodvéndighet alltid sammanlédn-
kade i de exempel som brukar anvédndas i illustrationssyfte, dar ordet
art anvands pa ett oreflekterat sitt. Den gidngse biologiska definitionen
av art ges bl.a. i Ljunggren m.fl. (2003): "Ndr tvd individer av olika kon
far fertil avkomma, tillhor de samma art’(s. 74). Nar vi talar om arter
avser vi alltsa organismer med sexuell fortplantning. Vid sexuell fort-
plantning ”dras slumpmassigt” hélften av varje fordlders anlag. Dessa
hélfter kombineras sedan och bildar den nya avkomman. Det didaktiska
problemet med den hér referensramen ar att begreppen variation och
arv inte kan behandlas separat. Omkombinationen av fordldrarnas an-
lag vid den sexuella fortplantningen &r det som skapar variationen hos
avkomman och det dr pa den variationen som urvalet sedan verkar. Men
samtidigt som variationen skapas vid fortplantningstillfallet sa gar ju
ocksd anlagen i arv fran foréldrar till avkomma! En foljdriktig reflek-
tion kan da bli: skulle det ga att illustrera evolutionen med organismer
som inte fortplantar sig sexuellt och pé sa vis undvika den potentiellt
forvirrande sammanblandningen av begreppen? Jag aterkommer till
den fragan efter en kort genomgang av laromedel om evolution.

Laromedlens bild av evolutionen

Nér man tittar nirmare pa hur evolutionsteorin presenteras i ldiromedel
slds man av hur langsamt nya forskningsron har nétt ut i undervisning-
en. Med egen undervisningserfarenhet och férsedd med dmnesdidak-
tiska glasdgon, har jag bldddrat i larobocker for grund- och gymnasie-
skola fran 1970-talet och framat, samt kurslitteratur for universitetet
fran mitten av 1980-talet och framat. Sist i laroboken ”Biologi for jord-
bruk, skogsbruk och tridgard” (Aberg m.fl., 1972) finns kapitlet ”Arft-
lighetslara”. Det omfattar 34 av bokens 212 sidor och behandlar ritt sa
utforligt genetik och vaxtforadling. I slutet av kapitlet, under rubriken
”Utvecklingsteorier”, star foljande att ldsa:
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Den gamla tron att de enskilda arterna uppkommit sjélvstén-
digt och oberoende av varandra, skapelseteorin, har fatt vika
for descendensteorin. Enligt denna har vaxterna utvecklats ur
enklare byggda vixter, som forekommit under tidigare perio-
der. Goda bevis for descendensteorin har man i dvergéangen
mellan manga arter, slédkten och familjer.

(Aberg, m.fl., 1972, s. 208)

Detta stycke foljs av en halv sida om Darwins selektionsteori. Den som
laser texten kan litt fa intrycket att Darwin skulle ha publicerat sina
berémda idéer pa 1950-talet snarare &n 1850-talet. I min egen gamla
biologibok for grundskolans hogstadium (Linnman m.fl., 1971) presen-
teras evolutionsteorin pa foljande sitt:

Darwin pastod att somliga vixter och djur har egenskaper som
g0r dem bittre rustade dn andra, nirbeslidktade former, och att
de kan uthérda pafrestningar och klara sig i konkurrensen. I
kampen for tillvaron dukar oftast de svagare under. Genom det-
ta naturens stridnga urval bland individerna drivs utvecklingen
pa lang sikt mot allt storre &ndamalsenlighet. (Linnman m.fl.,
1971, s. 283)

Avsnittet om utvecklingens orsaker och evolutionsteorin dgnas knappt
en halv sida, av de totalt 18 sidor som beskriver drftlighet, jordens bio-
logiska utveckling och fossil. Det dr péafallande hur Darwins utveck-
lingsteori presenteras tdmligen frikopplad fran det faktaunderlag som
anda var Darwins inspiration.

I en 22 ar yngre uppfoljare (Linnman m.fl., 1993) avhandlas Darwin
och hans teori med néstan exakt samma text som i foregdngaren, men
lite evolution har dessutom smugit sig in i kapitlet om érftlighet:

Hur har giraffen fatt sin 1anga hals? Sa hér trodde man forr:
”Urgirafferna” hade korta halsar. Nar griset trot pa marken
maste de stricka pa sig for att kunna na upp till tradens blad.
Avkomman fick langre halsar och kunde fa mera mat. Sa hir
ligger det till: Urgiraffernas halsar hade lite olika ldngd. En
del var korta och andra var ldngre. De som hade langst hals
fick mest mat och dverlevde bast i kampen for tillvaron.
(Linnman m.fl., 1993, s. 296)

Med ”forr” avses uppenbarligen den forsta halvan av 1800-talet, fran
utgivningen av Lamarcks' skrifter om evolutionen, till utgivningen av

1 Jean-Baptiste Lamarck publicerade under 1800-talets forsta decennium den forsta sammanhéng-
ande evolutionsteorin. Han forknippas med idén att individuellt forviarvade egenskaper, exempelvis
mork hudférg fran solexponering, gér i arv till avkomman.
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Darwins dito. Nu verkar i alla fall Darwins tankar om evolutionen ha
fatt storre utrymme. Sarskilt viktigt i texten menar jag det &r att det
for evolutionsteorin centrala variationsbegreppet (se ovan) introduceras
(Urgiraffernas halsar hade lite olika ldngd ...”). Men det dr 1angt kvar
for att man ska kunna sdga att evolutionsteorin genomsyrar biologistof-
fet 1 resten av boken.

Vi gér nu vidare till en aktuell lirobok i biologi for gymnasiet
(Karlsson m.fl., 2009). I férordet kan man l4sa att "Evolution och milj6-
fragor utgdr en samlande rod trdd genom boken”. Men vid en nidrmare
titt pd avsnittet om evolutionens orsaker, dirigeras ldsaren genast till
Darwin och hans idéer om arter. Exemplen handlar om apor, méanniskor,
igelkottar och fjérilar. I ett foregdende avsnitt ndmns visserligen bakterie-
cellen som den mest ursprungliga livsformen och att bakterieceller i sym-
bios har bildat mer komplexa celler och livsformer. Dessa omsténdig-
heter tycks dock glommas bort eller avsiktligt utelimnas nér evolutionen
ska forklaras.

For att sdtta ljus pa hur det kan se ut inom den hogre utbildningen tar
jag exempel fran en dldre kursbok pd doktorandniva (Maynard Smith,
1989). Dir problematiseras Darwins idéer och nigra exempel ges pa
avvikande evolutionsmonster. Dessa “avvikande” exempel handlar om
véxter och encelliga organismer, vilket inte dr helt ovésentligt for min
framstdllning 1 denna text. Det “normala” att belysa om evolutionen
verkar handla om komplexa, flercelliga varelser och sérskilt djur, medan
evolutionsfragor som kan relateras till encelliga organismer forefaller
betraktas som avvikande fran normen. Det géller sdvél normen for
vad som uppfattas vara centralt i evolutionsteorin som undervisnings-
normen om vad for sorts innehéll/exempel som skall tas upp. Den
kritiska inledande diskussionen till trots, bygger den fortsatta framstall-
ningen i boken helt pa den (neo-) darwinistiska? evolutionsteorin.

En kursbok som idag &r vanligt forekommande inom biologistudier
pa universitetsniva (Reece m.fl., 2011) har ovéntat stora likheter med
larobockerna for gymnasiet. Visserligen uttrycks det i inledningen att
evolutionen dr det forenande konceptet i biologi och visserligen &r ka-
pitlen om nedérvning och evolution placerade i den forsta halvan av
boken, men méanga av exemplen som ska illustrera evolution kunde ha
varit Darwins egna. Encelliga organismer avhandlas pa endast ca 40 av
bokens totalt 1309 sidor.

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

En reflektion tidigare i kapitlet berérde hur det skulle ga 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 fragan om de centrala begreppen i Darwins teori (variation, arv
och urval) skulle kunna tillimpas mer generellt, dvs. pa hela den biolo-
giska mangfalden sdsom prokaryoter, och savél encelliga som flercel-
liga eukaryoter, och inte bara pa de flercelliga eukaryoterna, se fig. 1.
Bakterier kan tjana som exempel. De existerade garanterat langt innan
vixter och djur utvecklades, och de existerar idag. Deras genetiska
variation alstras, som hos alla livsformer, delvis genom mutationer,
ofta slumpmissiga “misstag” i reparations- eller replikationsproces-
serna av cellens arvsmassa (DNA). Men till skillnad fran vixter och
djur kan DNA-fragment overforas “horisontellt” mellan bakterier pa
minst tre olika sitt’, dven mellan celler tillhdrande vitt skilda bakterie-
stammar. | ett langre tidsperspektiv dr ocksa endosymbios, en funktio-
nell hopslagning av olika stammars arvsmassa, en viktig process for att
generera variation (Margulis, 1990). Det dr allmént accepterat att det
var sa eukaryota celler bildades (jfr fig. 1). Eftersom enskilda bakterie-
celler alltsd kan fordndra sin “arvsmassa” under sin livstid ser vi att
en av neodarwinismens utgangspunkter, den att forviarvade egenskaper
inte gar i arv, méste overges i det hiar sammanhanget. P4 tal om arv
kan vi notera att det begreppet hos bakterier innebdr en kloning, dvs.
att en bakteriecell replikeras och om inga mutationer intrdffar si blir
arvsmassan hos cellkopian identisk med arvsmassan hos originalcellen
och ingen ny variation uppkommer. Hos arter, alltsd sexuellt reprodu-
cerande individer, innebér neddrvning i regel infe att en individs hela
arvsmassa kopieras, men diremot att ny variation uppkommer.
Darwins bok ”Om arternas uppkomst genom naturligt urval” borde
ritteligen ha fatt titeln ”Om nya arters uppkomst fran gamla arter ge-
nom naturligt urval”. Det ursprungliga tillstdndet var organismer utan
arter men Darwin teoretiserade ju inte, och hade inte underlag att teore-
tisera, om hur arter uppkommit fran sddana organismer. Nar det géller
bakterier kan vi alltsé inte direkt tillimpa Darwins begreppsapparat for
att beskriva evolutionen. De tva evolutiondra grundbegreppen variation
och arv fungerar inte s som Darwin tankte kring dessa fenomen. Men
hur dr det med det tredje grundbegreppet, det naturliga urvalet? Ja, nér
det tillimpas pa bakterier tappar begreppet all den laddning det hade 1

3 Direkt upptagning av frimmande DNA (transformation); Overforing av DNA frin en bakteriecell
till en annan genom ett virus, en bakteriofag (transduktion); Overforing av DNA fran en cell till en
annan genom direkt kontakt (konjugation).
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Darwins originalsammanhang. Hér innebér det ju bara en sjdlvklarhet
—némligen den att individuella celler med en genetisk konstitution som
gynnas i en viss miljo vid en viss tidpunkt ocksa forokar sig snabbare —
men det dr fortfarande relevant.

Som min genomgéng av larobdcker i biologi visar, drojde det for
den svenska skolans del dver 100 &r innan Darwins evolutionsteori pa
allvar borjade genomsyra liromedlen. Genomgéngen visar ocksa att la-
romedlen i biologi, liksom evolutionsdidaktiken dverhuvudtaget, idag
lutar sig vildigt tungt mot Darwin. Man skulle i princip kunna séga att
laromedlen har fastnat i Darwins begreppsapparat och exempel. Dar-
med dr det som ldrare svért att undervisa om evolution utanfér Darwins
egen referensram, dvs. i huvudsak de flercelliga véxterna och djuren
(fig. 1). Detta dr problematiskt av flera skal. Ur ett bildningsperspektiv
innebér det att en 1 manga stycken foraldrad och begrinsande teori le-
ver kvar och hdmmar en 6kad forstaelse av hela den biologiska mang-
faldens evolution. Ur ett nyttoperspektiv innebér det bl.a. att framtida
forskare far en sdmre grundutbildning och blir sémre rustade att mota
exempelvis den utmaning som antibiotikaresistenta bakterier utgor for
det moderna samhallet.

Inom utbildningsvésendet har hdgskolor och universitet en sarstall-
ning genom att undervisning och forskning ska samspela och befrukta
varandra. Det innebér en didaktisk utmaning i ett empiriskt, naturveten-
skapligt &mne som biologi, dir nya observationer hela tiden bidrar till
den snabba kunskapsutvecklingen. Jag har velat visa pa att vi nu lever
i en tid ndr en tidigare allméangiltig teori om evolution héller pa att for-
passas till en underavdelning inom en ny, mer generell evolutionsteori,
samtidigt som den gamla begreppsapparaten héller biologiundervis-
ningen fjattrad i det forflutna.

Det édr ett intressant sammantraffande att ungefar samtidigt som
Darwins evolutionsteori pa allvar ersétter skapelseberittelser och
Linné i de biologiska liromedlen, sa har mikrobiologisk och genetisk
forskning ackumulerat tillrdckligt mycket ny kunskap for 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”. Aven om detta ir ett kategoriskt uttalande, kan
man konstatera att neodarwinismen nu inte ldngre kan betraktas som
den stora, allméingiltiga, forenande evolutionsteori som skulle kunna
genomsyra biologiundervisningen. Den é&r inte ”fel”, men den kan ses
som ett specialfall med sitt begransade tillimpningsomrade, av en mer
allmédn evolutionsteori som véntar pa att formuleras (Doolittle, 2009).
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Man kan kanske dra en parallell med fysikdmnet: Keplers och inte minst
Newtons begreppsapparat och modeller av planetrorelser, gravitation
och mekanik ersattes i borjan av 1900-talet av mer allméngiltiga teorier:
Einsteins relativitetsteori och kvantmekaniken. Keplers och Newtons
ekvationer dr trots det fortfarande mycket anviandbara och ingér i fysik-
undervisningen. De r inte ”fel”, men de kan bara tillimpas pé vissa
begrinsade delar av den fysiska verkligheten.

Jag vill hdvda att ldrare inom hogre utbildning har ett sirskilt ansvar
for utveckling och fornyelse av &mnesdidaktiken. I grundskolan och pa
gymnasiet kan inte undervisningen ha en lika hog grad av &mnesmassig
forskningsanknytning. Samtidigt dr skolan genom teknikutvecklingen
informationsméssigt mer integrerad med vetenskapssamhéllet &n
nagonsin tidigare. Det stéller allt hogre krav pa ldromedlens aktualitet.
Det tog ungefér 100 ar innan det senaste vetenskapliga paradigmskiftet
1 biologi integrerades i skolundervisningen. Lt oss hoppas att det gar
fortare denna géng!
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Kapitel 13

Att andra sin forstaelse
— exemplet faser och fasévergangar

Mikael Bjorling

Ska ldrare kunna hjélpa personer att
utveckla sin forstaelse, krivs en
medvetenhet om hur begreppsvarldar
forandras och utvecklas.

”Akta dej s att du inte branner dig pa tevattnet! Det har sttt och kokat
lange pa hogsta varmen”, sade kafépersonalen vénligt. Jag hade inte
hjarta att papeka att det knappast kunde bli varmare dn ca 100°C, dvs.
kokpunkten for vatten vid det rddande lufttrycket. Att vattnet blir var-
mare nir det har kokat langre eller nir vi skruvar upp reglaget pa spisen
ar exempel pa vardagsuppfattningar som inte overensstimmer med det
naturvetenskapliga begreppet kokpunkt. Enligt min uppfattning fore-
kommer det ofta att studenter, dven efter genomgangen naturveten-
skaplig utbildning, uppréitthéller uppfattningar som &r mer eller mindre
oforenliga med naturvetenskapliga begrepp. Det kan férekomma bland
studenter pa de bésta ldrositena i varlden dven nér det giller enkla feno-
men, t.ex. varfor vi har arstider (Brown & Hammer, 2008).

Liknande erfarenheter har sikert flertalet ldrare som arbetar inom
hogre utbildning. Emellanat moéter man kursdeltagare som har bristan-
de kunskaper och forforstaelse. Den inneboende vardagsforstaelsen kan
vara sdvil en tillgdng som ett hinder for bade den enskilda studenten
och lararen. Det &r en tillgdng om studenten har erfarenheter som é&r i
linje med de nya insikter de far nér de studerar inom hogskolan, men det
kan ocksa vara ett hinder om vardagsforstaelsen ar i konflikt med de nya
insikterna eller gor det svart att tinka nytt. I denna artikel ar begrepps-
bildningen i fokus, sérskilt fragan om hur vi konstruerar och omfor-
handlar vér forstielse. Aven om kapitlet fokuserar pa naturvetenskap,
brottas ldrare och forskare inom alla &mnen och kunskapsomraden med
att hantera fragor kring begreppsbildning; hur uppstar begrepp, hur kan
de forstéds och liras? Med den utgangspunkten finns i denna artikel flera
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infallsvinklar, paralleller och resonemang som jag hoppas kan over-
foras till andra &mnen och kunskapsomraden — sévél inom den hogre
utbildningen som inom andra skolformer. Det dr min avsikt att kapitlet
ska ge ett &mnesdidaktiskt och hogskolepedagogiskt bidrag for savil
det naturvetenskapliga omradet som for andra omraden.

Lat oss atergd till den naturvetenskapliga begreppsbildningen och
studenters forstdelse. En relativt farsk undersokning fran Norge visar
att bara sex av 31 ldrarstudenter hade en godtagbar forstaelse av kon-
densation och avdunstning och av dessa visade endast tva studenter en
djupare forstaelse (Haland, 2010). Med djupare forstaelse menas hér att
studenterna anvinde en forklaringsmodell som inbegriper att gas och
vétska av ett &mne har samma minsta byggsten (dvs. dmnet) som be-
varas 1 Overgangarna mellan faserna. Exempelvis kan vattenmolekylen
sdgas vara den minsta byggstenen for vatten i gas- och vétskeform (och
for alla former av is, for den delen). Nar det géiller &mnen, dess faser,
fasovergangar och andra relaterade begrepp visar det sig att missupp-
fattningar dr vanliga pd alla nivaer i utbildningsvasendet (Adadan m.fl.,
2010; Héland, 2010; Johnson & Papageorgiou, 2010; Wiser & Smith,
2008). En frdga man kan stdlla dr varfor det verkar vara s& svart att
uppnd en djupare forstielse av dessa naturvetenskapliga fenomen?

For mig som hogskoleldrare kdnns det viktigt att forsoka forsta
de underliggande orsakerna till dessa svérigheter. Jag undervisar om
dessa begrepp ur flera perspektiv, till exempel inom forskolldrarinrikt-
ningen och gymnasieldrarinriktningen pé lararutbildningen och inom
program for hogskoleingenjorer. Det ér, enligt mina egna slutsatser,
inte sd att hogskoleldrare i just naturvetenskap dr daliga pedagoger
eller att just de saknar en djupare forstdelse om dmnet de undervisar
i. Jag menar att svarigheterna ligger pa ett annat plan. En del av det
har att géra med vad som egentligen krdvs for att en ménniska ska
utveckla sina vardagsforestillningar till mer avancerade forklarings-
modeller, inom naturvetenskapen. Vi behover studera hur méanniskor
bildar begrepp och samlar dessa till mer eller mindre sammanhang-
ande begreppsvérldar (Lundgren, 1996).

En lardom jag tycker mig ha dragit ar att larande ar en komplicerad
process som &r allt annat &n linjdr och som beror pa méanga faktorer. Det
gar t.ex. att identifiera “’kritiska punkter” dér larandet gor ett skutt fram-
at. Sadana kritiska punkter kan vara djupare insikter om vissa begrepp
som &r nodvindiga for att en fordndring av begreppsvérlden ska kunna
ske till en mer avancerad niva (Fransson, 2004; Nilsson, 2001). Ett ex-
empel pa en sddan “kritisk punkt” rérande forstaelse av gas och vitska
ar att en minsta byggsten bevaras vid fasovergdngar fran vitska till gas
och vice versa. En annan ldrdom &r att det kan ta manga ar att uppna
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en del av de radikala fordndringar av begreppsvirlden som krdvs for
att utveckla vardagsforestillningar till djupare naturvetenskaplig forsta-
else. I undervisning blir det alltsa sérskilt viktigt att ha en tydlig tanke
om progressionen av begreppsforstaelse som stricker sig over ldngre
perioder och dver flera stadier i skolsystemet.

En f6ljd av det svenska skolsystemets organisation (med betoning
pa fore 2011) har blivit att merparten av undervisningen om natur-
vetenskap (forutom biologi) har koncentrerats till de sista &ren i grund-
skolan. Mojligen kan det vara sd, att den avsatta tiden helt enkelt inte
rickt till for att en djupare forstaelse skulle kunnat vara mdjlig. Enligt
min sikt dr detta den huvudsakliga orsaken till att svenska ungdomars
prestation inom naturvetenskap har rasat i internationella jimforelser
(OECD, 2010; Skolverket, 2008). En viktig del i det fortsatta forbétt-
ringsarbetet dr en forstarkning av det naturvetenskapliga &mnesdidak-
tiska kunnandet. Amnesdidaktik behdvs for att kunna fora diskussioner
om t.ex. progression pa begreppsniva och for att identifiera kritiska
punkter i naturvetenskaplig begreppsforstaelse. Det &r dven viktigt att
kunna kdnna igen vanliga missuppfattningar och att utmana dessa miss-
uppfattningar i undervisningen. I de reflektioner och den argumentation
jag avser fora i denna artikel har jag funnit det konstruktivt att utgé fran
teorier om “conceptual change”, se t.ex. Vosniadou (2008b).

Forskning om forandring av begreppsvarldar
("conceptual change”)

For 30 &r sen inleddes ett omfattande, varldsomspénnande forsknings-
program med syfte att kartligga de missuppfattningar som elever och
studenter kan ha om naturvetenskapliga fenomen ur d&mnesdidaktisk
synvinkel (Posner m.fl., 1982). I tidsandan 14g ocksé det underliggande
syftet att forbattra undervisningen s att dessa missuppfattningar kunde
“korrigeras”. Startskottet for anstrangningarna kan ségas vara ett skifte
i synsittet av missuppfattningarna i sig. Istllet for att bara betrakta
dem som “forstéelsefel”, sig man dem istillet som resultat av rationella
slutsatser som byggde pa studenternas forforstaelse, dvs. den begrepps-
varld de dittills utvecklat under sin livstid (Vosniadou, 2008b).

Hur begreppsvirldar kan tdnkas vara organiserade i ménniskors
medvetande, rdder det delade meningar om. Vosniadou med flera
(2008a) foresprékar s.k. “framework theories” dér begreppen ar sam-
mankopplade i teorilika, sammanhéngande, principbaserade system.
DiSessa med flera menar, & andra sidan, att organisationen &r betydligt
mer fragmenterad i 16st sammankopplade begrepp, s.k. ’concept maps”
(diSessa, 2008). Andra aterigen hévdar att dven 16st sammankopplade
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begrepp kan generera Gvergripande teorilika strukturer och att skill-
naden mellan ”concept maps” och ”framework theories” inte dr sé stor
(Brown & Hammer, 2008; Mantyld & Koponen, 2007).

I mina tankar har jag funnit ndtverksbilden av begreppsvirlden an-
véndbar av flera orsaker: (a) Den har likheter med hur jag tror mén-
niskors medvetande ar uppbyggt i “neurala nitverk™; (b) Missuppfatt-
ningar av begrepp far plats i nitverksmodellen av begreppsvirlden som
”felkopplingar” i nitverket; (c) Jag gillar tanken att fordndringar av
begreppsvarldar sker som ndédvéindiga omstruktureringar av nétverks-
kopplingarna nir antalet upptiackta ’felkopplingar” blir stérande 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”, utméirks av att de star i
konflikt med ny fakta eller med nétverkets dvergripande teorier, vilket
for tanken till de analoga konflikter som var centrala i Kuhn’s teori om
drivkrafterna for vetenskapliga revolutioner (Arbatzis & Kindi, 2008;
Kuhn, 1970; Kuhn, 2000). I Kuhns teori dr det konflikten mellan ett
dominerande synsitt (“paradigm”) och nya upptéickter och fakta som
driver fram utvecklingen av nya synsétt utan konflikter. En barande
tanke dr att det vetenskapliga samfundet av forskare pa rationell grund
forkastar synsétt som &r i konflikt med kidnd kunskap till forman for
synsitt som inte &r det.

Ett exempel pa paradigmskifte, som ofta ndmns, ar dndringen fran
en jordcentrerad till en solcentrerad vérldsbild. Ett annat belysande
exempel dr upptickten att diagonalens ldngd i en enhetskvadrat ar ett
irrationellt tal, dvs. ett tal som inte kan uttryckas som en kvot av tva hel-
tal. Pythagoréernas idéer, ca 500 f.Kr., att omvirlden kunde beskrivas
med hjilp av enkla matematiska principer, (t.ex. att alla tal var “perfek-
ta” och kunde uttryckas med hjilp av heltal) gick dirmed i graven. For-
andringen av det senare synsittet gick dock inte helt smértfritt. Enligt
sdgnen gjordes upptickten ursprungligen inom Pythagoréerna sjélva,
men upptickaren drianktes (den sedvanliga avrattningsmetoden for brott
mot gudarna) for att ha offentliggjort den (Thomson, 1930).

I likhet med paradigmskiften hos Kuhn’s idealt rationella forskare,
skulle alltsé studenterna fordndra sin gamla begreppsvirld och anamma
den nya begreppsvarlden om den nya var forstaelig, trovirdig och mer
fruktbar — i meningen mer anvdndbar och att nya tankebanor 6ppnas
(Posner m.fl., 1982). Ur den synvinkeln blev den naturvetenskapliga
undervisningens syfte att synliggdra missuppfattningarnas konflikter
for att fordndra begreppsvirldar, fran de mer "naiva” vardagsuppfatt-
ningarna till de mer “utvecklade” naturvetenskapliga modellerna.
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Svagheten i detta resonemang &r naturligtvis att forskares (och studen-
ters) beteenden och stillningstaganden vid en ndrmare betraktelse inte
enbart styrs av rationella beslut (Lakatos, 1970). Ménniskor och de-
ras larande paverkas av manga olika faktorer. Inom studiet av svenska
som frimmande sprak kan man se att ldrandet gar mellan olika faser,
dar exempelvis forstaelsen av negationer inte kommer automatiskt utan
behover ldras in i samband med rdtt “fas”. Naturvetare har t.ex. inte
forkastat newtonsk fysik, dven om den visat sig vara felaktig i vissa fall
och "Newtons lagar” anvédnds av praktiska skil fortfarande i de sam-
manhang dir de &r giltiga. Pythagoréernas heltalsmystik lever ocksa
kvar inom andra omréden &n matematiken. Efter ett idogt kartlaggande
av missuppfattningar och ett stort antal interventionsstudier med syfte
att korrigera dessa, kunde forskarna konstatera att férandringar av be-
greppsvarldar &r lika frustrerande langsamma processer som veten-
skapliga revolutioner (Vosniadou, 2008b). En slutsats av denna forsk-
ning &r att det inte ricker att bara pavisa missuppfattningar och forvinta
sig att studenterna rationellt ska férkasta dem. En del typer av missupp-
fattningar har visat sig vara mycket robusta och svara att férdndra (se
vidare reflektioner senare i kapitlet).

For att utveckla synsétt pa hur man inom ldrande kan beméstra
missuppfattningar, har forskningen om ”conceptual change” reviderats.
Man forsoker pa ett tydligare sétt problematisera vad begreppsvirldar
innefattar. Forskningen har delvis svingt mot att intressera sig for sjdlva
larandeprocessen och hur fordndringar av begreppsvarldar utvecklas
(Vosniadou, 2008b). Tyson m.fl. (1996) har i den hir andan foreslagit
ett, 1 mitt tycke anvdndbart, ramverk for att tolka forandringar i en be-
greppsvarld (paradigm). Ramverket inkluderar tre olika aspekter som i
samspel med varandra visat sig paverka ldrandeprocessen: kunskaps-
syn (epistemologi), begreppslira (ontologi) samt ménsklig gemenskap
(sociala och affektiva faktorer) (se figur 1).

‘)mologi Sociala och ‘

(begreppens art) affektiva faktorer

\ Begreppsvirld

Forforstaelse

/ @ “conceptual change”
Epistemologi ’

(kunskapssyn) Ny begreppsvirld
Ny forforstaelse

Figur 1. Ett ramverk for att tolka férandringar i begreppsvérld ("conceptual change”) efter Tyson
m.fl. (1996)

199



Epistemologi (kunskapssyn)

Kunskapssynen, dvs. de grundldggande epistemologiska antagandena,
ar avgorande for vilka begrepp som en person accepterar att inkludera
i sin tankevirld. Vi tdnker, agerar och ldr oss ur olika perspektiv och
syn pa omvérlden. En boktrogen religids tinkare kan forkasta be-
grepp som star i konflikt med tolkningar av den heliga ”boken”. En
postmodernistisk tdnkare, for vilken de personliga upplevelserna &r
centrala, kan forkasta begrepp som implicerar att det finns en objek-
tiv virld. En empiriker kan forkasta begrepp som inte gér att prova. A
andra sidan kan begreppsvirlden paverka kunskapssynen om de star
i konflikt med varandra. Ett vanligt sitt att 16sa sddana konflikter ar
att variera sin epistemologi beroende pa sammanhanget, vilket ar fallet
med t.ex. djupt religiosa empiriker. Nér de soker kunskap om omvérl-
den accepterar de bara fakta baserade pa erfarenhet, men nér det giller
religidsa fragor viljer de en annan kunskapssyn. I andra fall ar epis-
temologin mer eller mindre omedveten. Barn borjar ofta med en naiv
kunskapssyn om att allt &r som det ser ut att vara” (Vosniadou, 2008a),
som utmanas ndr de uppticker att det finns bedrigliga fenomen som
t.ex. trolleritricks och kamouflage.

Mansklig gemenskap

Sociala och affektiva faktorer beskriver hur méanniskor paverkas av
att leva 1 gemenskap med varandra. Ménniskor dr mindre bendgna att
acceptera begrepp som gar emot deras moraluppfattning, t.ex. teser som
strider mot den gingse uppfattningen inom den grupp han eller hon
vill tillhéra. Exempelvis nidr en moraluppfattning strider mot Darwins
idé om “6verlevnad av de mest lampade”. En romantisk tinkare kan av
kansloméssiga skal forkasta begrepp, for hur vore det ”om inte gudar
fanns?”’(Larsson & Gullberg, 1940). En vacker teori kan upplevas som
mer tillfredstdllande dn en knolig och spretig teori etc. Det kan vara
svért att skapa och inkorporera nya begrepp i en ldrandemiljé som
inte ligger i linje med personens forutsittningar, referensramar eller
onskemal. Denna sfdr, ddr manniskor skapar sig forestillningar som
styr utformandet av deras begreppsvarld, dr utgangspunkten for social-
konstruktivisterna (Berger & Luckmann, 1967; Searle, 1995). A andra
sidan kan ménniskors begreppsvirld ocksé paverka deras sociala fore-
stillningar. Ska man forsta ldrande inom naturvetenskap, menar jag
att det ar praktiskt att lata méanniskors begreppsvarld paverkas och be-
grinsas av en yttre “verklighet” (se dven Herron, 2008; Soper, 1995).
De mest radikala socialkonstruktivisterna bestrider dock existensen av
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en allméngiltig yttre verklighet. De menar att kunskapen om denna &r
socialt “konstruerad” och darfor per definition inte dr allméngiltig. Jag
vill bidra med en ytterligare dimension hdr och menar att det &r ett lika
fatalt misstag att bortse fran méanniskors externa stimuli som att bortse
fran att kunskap ar “konstruerad” (Herron, 2008). Naturvetare likstéller
inte astronomi och astrologi. Bada kunskapsomrédena ar konstruerade,
men vetenskapen astronomi dr i hogre grad kontrollerbar mot, och
overensstimmande med, manniskors upplevelser av en yttre “verklig-
het”. Det finns alltsé skél att argumentera for en socialkonstruktivistisk
realism. Ska vi ga framét i var forstdelse av omvirlden dr det, enligt
mig, inte en hallbar strategi att avtala bort externa stimuli ur médnniskors
socialt konstruerade begreppsvarldar.

Begreppslara: Ontologi'

Den ontologiska kategoriseringen av ett begrepp avgor vilka kopplingar
som gors i begreppsvarlden. Ett vanligt sitt att beskriva de ontologiska
kategorierna &r att forsoka ordna dem i hierarkiska tradliknande struk-
turer (Chi, 2008), se figur 2 nedan.

Materia Processer Mentala
“har vikt” ”foréndring ver tid” Tillstand
har volym”

“bestar av dmnen”

Y Y N\

Levande Ting Direkt Kollektiv

Varelse direkt “emergent _: Z
kan *kan inte orsak kan orsak kan £ % E
foroka foroka urskiljas” urskiljas” N > B

AW

Figur 2. Ett forenklat ontologiskt trad inspirerat av Chi (2008).

Att kategorisera begrepp dr anvdndbart eftersom de da “drver” alla
egenskaper som tillskrivs kategorin. Pa sa sdtt kan nitverket i begrepps-
vérlden forenklas genom att gruppera egenskaper i ontologiska katego-
rier. Vet vi att valen ar ett ddggdjur, snarare dn en fisk, kan vi dirmed

1 Med ontologi avses hir en deskriptiv teori om allt som existerar. En ontologi i denna mening
beskriver saledes varandets natur och de inbordes relationer som uppstar med utgangspunkt fran var-
andet, dvs. ndgon typ av systematisering av varandet.
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associera egenskaperna hos déggdjur till valen. Eftersom alla diggdjur
diar sina ungar, sa maste rimligen ockséd valen kunna dia sina ungar.
Alla diggdjur dr vixelvarma sd valen maste vara vixelvarm, vilket i
sin tur ger forklaringen till att valen (till skillnad fran fisken) har ett
tjockt virmeisolerade spicklager under huden. Alla daggdjur andas
med lungor, s& valar maste g& upp till ytan for att andas och utveckla
olika fysiologiska I9sningar for att kunna stanna ldnge under vatten.
Kategorierna kan ocksa forfinas pd basis av nya kunskaper. Nibb-
djuret (Platypus) diar sina ungar, men ldgger dgg till skillnad fran de
flesta didggdjur. Egenskapen “att foda levande ungar” borde da bli en
underkategori istéllet for att direkt associeras till ddggdjur. I exemplen
ovan med valen skulle denna kategoriseras som ett ddggdjur som foder
levande ungar och nébbdjuret som ett ddggdjur som lagger dgg.

Chi (2008) stdller upp tva intressanta hypoteser om hur ontologiska
missuppfattningar uppstar. For det forsta, om det inte finns ndgon
uppenbar kategori att placera ett begrepp i, kan studenterna vara for-
siktiga och placera begreppet pd ndrmast hogre nivd i den ontologiska
hierarkin. Nar man t.ex. ser en vandrande pinne” for forsta gangen &r
det kanske inte uppenbart att den tillhér familjen Phasmatidae. Enligt
den forsta hypotesen skulle den vandrande pinnen da kunna klassifi-
ceras som en “insekt” eller, &nnu hogre upp i hierarkin, en “levande
varelse”. For det andra, om det inte finns nagon uppenbar kategori att
placera ett begrepp i, kan djdrvare studenterna frangad hypotes ett och
istdllet placera begreppet i en ontologisk kategori pd en liknande niva
men pd en annan gren i det hierarkiska trddet. Den vandrande pinnen
inbjuder till misstaget att klassificeras som en “kvist”, dvs. som ett ting
och dirfor icke &tbart, istdllet for som en “insekt”, dvs. som en mojligen
atbar levande varelse (se figur 3). Det &r en 6verlevnadsstrategi for den
vandrande pinnen att bli uppfattad som just en pinne, men ur ett rov-
djurs synvinkel dr det ett allvarligt misstag (ett missat skrovmal) att se
den som en pinne. Ontologiska missuppfattningar av den hér typen (typ
tvd) stor ldrandet i hogre grad eftersom “fel” egenskaper &rvs, medan
missuppfattningar enligt den forsta hypotesen bara leder till ofullstdn-
dig och mer diffus kunskap. En slutsats av detta dr att nir studenterna
saknar den relevanta kategorin i sin begreppsvérld, dkar risken for de
ontologiska missuppfattningarna vilka forsvérar larandet.
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Figur 3. Uppfattningar av en vandrande pinne som motsvarar olika ontologiska kategorier.

Kollektiva processer (se figur 2) dr den ontologiska kategori som
ménniskor har speciellt svart att identifiera. Ett enkelt exempel, som
enligt Chi (2008) ofta citeras, ar gdssens V-formade flygformation som
inte beror pa ett kommando fran ledargésen utan snarare pa att varje gas
individuellt soker minimera sitt luftmotstdnd. Andra exempel ar upp-
komsten av myrvégar, folkmassors beteende, snoflingors strukturer
samt de fascinerande monster som dyker upp i kaosteori (Gleick,
1987). Kollektiva processer kan vara svéra att analysera och behandlas
oftast bara vid mer avancerade studier inom t.ex. matematiken, data-
vetenskapen eller naturvetenskapen. Vardagsforstaelsen ligger pa
mycket 14g niva och méanga saknar uppfattningar om denna kategori.
Risken for missuppfattningar av typ tva, dvs. felklassificering till en
annan gren av det “ontologiska tradet”, 6kar darfér markant. I kol-
lektiva processer beror egenskaperna pa ett kollektivt samspel mellan
systemets delar. Sddana processer dr relativt vanliga i naturen och
kan generera de mest forbluffande monster dven fran enkla former
av vaxelverkan. Komplexiteten gor det dock svart for manniskor att,
till vardags, forutsiga resultaten av kollektiva processer. De komplexa
overgripande monster som kan uppsté i till synes enkla system som
bestar av flera vixelverkande smadelar kallas darfor “emergenta” (dvs.
uppdykande). Det faktum att viktiga begrepp som ror materias faser
och fasovergangar, (t.ex. virmetransport, temperatur, ytspanning och
fasdvergéngarna i sig) tillhor den svéra ontologiska kategorin “kollek-
tiva processer” ger mig anledning att aterkomma till detta.
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Mekanismer for forandring av begreppsvarliden.
Kritiska punkter

Bottom-up: Individstyrning

Samtliga mekanismer for ménniskors formaga att lara om begrepp, ér
naturligtvis inte fullstdndigt kdnda. Det nuvarande paradigmet for for-
andring av tidnkeséitt pa begreppsniva, bygger i huvudsak pa konstruk-
tivistiska idéer, dvs. dir nya uppfattningar och begrepp skapas som en
syntes mellan nya erfarenheter och den hittills uppnadda forforstaelsen
(Vosniadou 2008b). I det perspektivet kan vi se férdndring av begrepps-
vérlden som en huvudsakligen langsam process med séllsynta revolu-
tiondra forandringar, dven om dessa forekommer. I denna “bottom-up”
process, kan forstaelsen for begrepp bli mer avancerad genom t.ex. den
schweiziske pedagogen och psykologen Jean Piaget’s forslag om anpass-
ning och assimilering (Piaget, 1970), den ryske pedagogen och sprak-
forskaren Lev Vygotskijs forslag om internalisering (Vygotskij, 1978)
eller genom analogiresonemang dir begreppsapparater kan hamtas fran
andra kontexter (Vosniadou, 1989). Ett enkelt exempel pa det senare, dr
nér ett antal objekt i den fysiska virldens kontext kopplas till ett heltal
i en matematisk, mer abstrakt, kontext. Begrepp i dessa tva olika sam-
manhang kan da korsbefrukta varandra och 6verforas sinsemellan. Vi
kan t.ex. anvdnda abstrakt matematisk kunskap for att rikna ut antalet
fysiska objekt som &r kvadratiskt ordnade i fyra rader med fyra i varje
(4x4=16), eller anvinda den fysiska representationen for att konkre-
tisera det abstrakta matematiska begreppet “kvadrat”.

Det senare exemplet kan ocksd ses som en mental modell: en
tankt, konkret, “objektifierad” modell av ett annars abstrakt begrepp.
Mentala modeller ar ett ofta anvidnt begrepp nédr vi talar om larande i
naturvetenskap (Nersessian, 2008). Tesen &r att vissa konstruktioner i
ménniskors begreppsvérld de facto dr, mer eller mindre komplexa av-
bildningar (representationer) av en fysisk “verklighet”. Den bérande
tanken dr att vi med dessa modeller kan utfora tankeexperiment, vars
resultat kan Overforas till den fysiska verkligheten och dven provas
mot utfallen av liknande experiment dér. Forestall er ett rdkneexempel
i grundskolan. Eleverna jobbar ddr med addition och subtraktion som
att ldgga till respektive ta bort fysiska objekt, t.ex. dpplen, men ett
liknande arbetssdtt skulle ocksa kunna foras Gver till tankevérlden.
Ett schackproblem (dvs. ett specificerat antal schackdrag som ger ett
foreskrivet resultat vid en viss stillning av schackpjdserna) kan 16sas
genom att antingen fysiskt prova schackdrag pa ett schackbride el-
ler tankemadssigt gora samma procedur i en mental representation av
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schackbridet och pjésernas stdllning. Mer avancerade mentala modeller
kan ocksa inkludera relationer mellan begrepp som i naturvetenskapen
ofta uttrycks i matematiska formler, t.ex. kraften &r lika med massan
ganger accelerationen. Jag upplever sjélv att jag gor mentala modeller
av verkligheten i min tankevédrld och faktiskt kan utfora tankeexperi-
ment for att forutsdga ett resultat, dven nér jag inte ursprungligen vet
svaret pa en fragestéllning. Manga naturvetare beskriver sina tankar pa
ett sitt som kan hadrledas till mentala modeller. Einsteins tankeexpe-
riment som ledde fram till relativitetsteorin har blivit klassiska, t.ex.
dér han ténker att han instingd i en hiss inte kan avgéra om den kraft
hans massa kénner beror pd om hissen accelererar eller pa gravitation
(tyngdaccelerationen) (Einstein, 1988). Aven om det finns ett visst stod
inom kognitionsforskningen, for att ménniskor representerar verklig-
heten i mentala modeller, dr fragan kontroversiell (Nersessian, 2008).
En radikal socialkonstruktivist eller en postmodern ténkare skulle kan-
ske ha svart att acceptera de mentala modellerna som objektifierad”
kunskap. Personligen finner jag dock de mentala modellerna som ett
anvindbart begrepp i en larandesituation.

Top-down: Liirarstyrning

I en larandesituation vill vi ldrare gérna tinka oss att det ockséd finns
en “top-down” process dir vi genom ett medvetet utnyttjande av
larandemekanismerna, kan katalysera en fordndring i studenternas be-
greppsvirld. I det hdr sammanhanget tycker jag att man skulle kunna
tala om kritiska punkter” i larandet. Kritiska punkter skulle da kun-
na vara “nyckeluppfattningar” som studenterna maste anamma for att
uppnd den 6nskade fordndringen av begreppsvirlden. Chi (2008) har
foreslagit att medvetna fordndringar av begreppsvarlden kan klassifi-
ceras hierarkiskt efter stigande komplexitet och omfang: fran forand-
ring av enstaka begrepp (“’belief revision”), till mer sammansatta for-
dndringar av mentala modeller (“mental model transformation) och
ontologiska kategorier (”categorical shift”). Chi anvénder begrepp som
stigande niva eller kornstorlek (”grain size”) for att beskriva hierarkin.
I en diskussion om de kritiska punkternas natur och lirarens strategier
for forandring av begreppsvarlden hos studenterna, finner jag denna ni-
vaklassning hogst relevant. I teorin kan ldrare anpassa undervisning-
ens innehall efter vilken nivé av fordndring man Onskar att lektions-
uppldggen skall leda till. Men i realiteten ar det betydligt svarare att
anpassa undervisningen gentemot ett visst tinkt utfall, eftersom det
ar personerna som lar sig som ska forstd och omforhandla sin tidigare
forstaelse till en mer utvecklad sddan. Méngen lirare har genom éren
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konstaterat att det som undervisas inte per automatik &r det som lars in.
Det &dr ocksa en pedagogisk utmaning (jimfor diskussionerna om
magnetfdlt i Jennys Ivarssons artikel och om arter i Fredrik von Eulers
artikel i denna bok), att det inom naturvetenskapen trots allt finns ett
visst matt av kontextuellt ’ratt” (valen &r ett ddggdjur) eller ”fel” (valen
ar en fisk). Det dr i dessa sammanhang ldtt att naturvetenskapen upp-
fattas som auktoritdr vilket kan vara férodande i den redan komplexa
larandesituationen. Hur kul r det nér ndgon antyder att man ténker fel?
Jag menar att vi larare maste ha ett vetenskapligt forhallningssatt dar vi
betonar det kontextuella, dvs. att ”rétt” och ”fel” bara géller inom den
ofta forenklade forklaringsmodell vi forvantas undervisa om. I en fullt
mdjlig alternativ ontologi skulle vi t.ex. kunna bendmna djur som lever
i vatten som “fiskar” och da vore valen en “fisk”. Det handlar salunda
om hur vi valt att klassificera och kategorisera olika faktorer och hur
dessa faktorer relateras till varandra hierarkiskt. Det ar inte “fel” att,
som i Ptolemaios virldsbild, vélja jorden som referenspunkt i vart sol-
system. Det blir bara betydligt mer komplicerat att beskriva planeternas
rorelser nér vi inte véljer solen (som har storst massa) i centrum. Ska
vi ddremot beskriva rorelserna for manen, satelliter, och andra objekt
som ligger ndra jorden &r ju faktiskt Ptolemaios vérldsbild att foredra.
Enligt detta sétt att se pa saken, bor ldrare undvika att pasta att ”sa har ar
det”. Istdllet kan ldraren motivera studenterna till att problematisera och
kritiskt granska anvéndbarheten av givna och alternativa forklarings-
modeller.

Missuppfattningar pa enklare begreppsniva, kan utmanas genom
att lararen skapar begreppskonflikter, t.ex. genom att man infor stu-
dentgruppen presenterar alternativa begrepp och observationer som
motsdger missuppfattningarna. Ett vanligare sétt, dr att helt enkelt
presentera den begreppsforstielse som anses “rdtt”, dvs. underforstatt
att andra uppfattningar ar ”fel”, inom den givna kontexten. Missupp-
fattningen “valen &r en fisk” skulle kunna utmanas hos studenterna
genom att lararen visa att valen andas med lungor och foder levande
ungar, som den diar, eller genom att helt enkelt pasta att ”valen &r
ett diggdjur”. I en undersokning konstaterades att 12 hogstadieelever
uppriattholl 31 stabila missuppfattningar i sin forforstaelse av blodom-
loppet och att 71 % av dessa reviderades nér eleverna fick ldsa en text
som var i konflikt med dessa missuppfattningar (Chi, 2008). Att skapa
begreppskonflikter leder dock inte alltid till att studenterna fordndrar
eller reviderar sin forstéelse. Ibland tycks vissa missuppfattningar vara
mer robusta och motstandskraftiga mot undervisning baserad pa be-
greppskonflikter (Chi, 2008). En intressant hypotes, som fors fram av
bl. a. Chi, &r att seglivade missuppfattningar ar kopplade till hogre be-
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greppsnivaer, t.ex. manniskans mentala modeller eller de ontologiska
kategorierna, som jag beskrivit och resonerat kring tidigare i den hér
artikeln. Chi citerar bl.a. en undersokning (Law & Ogbourne, 1994) dér
studenter fick skapa en egen regelbaserad datormodell for fysikaliska
orsaker till rorelse. I studien konstaterades att vissa missuppfattningar
om rorelse, (t.ex. att foremal i rorelse paverkas av kraft, se nedan), kvar-
stod trots att reglerna i datormodellen reviderades ett flertal ganger i
processen. Missuppfattningar som &r robusta blir alltsd svéarforcerade
hinder i en ldrandesituation. I méanga fall blir dessa missuppfattningar
ocksa kritiska punkter for ldrande.

Mentala modeller kan ses som lokala nodndtverk (i begrepps-
vérlden) som beskriver relationer mellan flera begrepp. For att vi ska
klara av att utmana mentala modeller, frigar jag mig om inte undervis-
ning egentligen borde foras pa en modellniva dér bristfalliga modeller
kontrasteras mot mer kompletta, och da menar jag kompletta i den
meningen att de ger korrekta forutsdgelser inom kontexten. Men som
Chi (2008) konstaterar, sker undervisningen idag néstan uteslutande
genom att lararen utmanar sina adepter pa begreppsniva. I den mén
de bristfilliga mentala modellerna bygger pa missuppfattade begrepp,
skulle en revidering av tillrdckligt manga missuppfattningar kunna leda
till en mer komplett mental modell. A andra sidan skulle resultatet ock-
s& kunna bli en forandrad, men fortfarande bristfillig, modell. En men-
tal modell med brister pa en hogre niva kan ocksa skapa ett motstand
mot revidering av missuppfattningar pa en ligre modellniva. Detta &r
en vanligt forekommande situation inom naturvetenskapen dér grund-
forutsédttningen, t.ex. att ljushastigheten dr maximal, ibland strider
mot var forforstaelse pd ett hogre plan ("c+1 kan vil inte bli c...”).
Man skulle ocksa kunna tdnka sig att forstaelsen av vissa begrepp &r
centrala for att driva en férdndring mot en mer komplett mental modell.
Undervisningen skulle d& kunna fokusera pd dessa “kritiska punkter”
1 begreppsforstielsen i syfte att uppna de 6nskade ldrandemalen. Som
ett exempel forutsdger den bristfélliga mentala modellen ”féremal i
rorelse paverkas av en kraft” att dven ett foremal i rétlinjig, friktionsfri
rorelse med konstant hastighet skulle paverkas av en kraft vilket blir
felaktigt for detta senare “ideala” fall. Jag vill mena att forstaelsen att
en nettokraft alltid ger upphov till acceleration enligt Newtons forsta
lag dr visentlig for att kunna revidera forstaelsen till den mer kom-
pletta mentala modellen “foremal i rorelse, vars hastighet fordndras,
paverkas 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 svéra att utmana, speciellt nir studenterna saknar den relevanta
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ontologiska kategorin i sin begreppsvarld. I sddana fall skulle undervis-
ningen, i forsta hand, kunna inrikta sig pa att stimulera en forstaelse for
den ”nya” begreppskategorin for att sedan kunna adressera den &mnes-
specifika missuppfattningen. Exempelvis skulle man forst kunna inrikta
sig pa att visa olika typer av kollektiva processer, for att sedan inrikta
sig mot den typ som é&r relevant for missuppfattningen. En annan aspekt
ar att ontologiska kategorier byggs upp i en langsam process. Det kan
ddrmed vara svart att uppna en revidering av kategorierna under den
tid som bjuds i en universitetskurs. Chi visar att manga missuppfatt-
ningar som &r robusta, i betydelsen att begreppskonflikter inte leder
till revidering av begreppen, har sina rotter i missuppfattningar av den
grundldggande begreppsldran (Chi, 2008). Detta dr en mycket intres-
sant hypotes som, enligt min mening, dr fruktbar nir vi analyserar
de kritiska punkterna i forstaelsen for materias faser, fasovergéngar,
vérme och temperatur.

Forforstaelse

Som ménniskor ldr vi oss hela tiden av vara erfarenheter. Vi skapar,
genom de ovan skisserade mekanismerna, en begreppsvarld som hjilper
oss att forstd och forutsdga skeenden i var omvirld. Denna forforstéelse
ar den givna utgangspunkten i en ldrandesituation.

Intuitiva regler

Stavy och Tirosian (2000) har lanserat idén om att delar av forforstaelsen
bestar av “intuitiva regler” (dir A och B dr olika mitbara 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). Podngen med intuitiva regler dr att de dr 6verskad-
liga, kan verka logiska, och upplevs som generellt anvindbara. Det be-
tyder ocksa att vi tillater oss att anvdnda dem, dven i de fall vi inte kan,
eller inte hinner, géra ndgon ordentlig analys av forhallandet mellan A
och B. Franvaron av analys kan ocksa vara en kélla till att missuppfatt-
ningar utvecklas (Stavy & Tirosh, 2000).

De forenklade reglerna pdminner mycket om barns resonemang och
lamnar ett brett tolkningsutrymme, men jag tycker dnda att de &r ett
anvindbart raster for att systematisera beskrivningar av missuppfatt-
ningar. Nir jag arbetade med en uppgift om yta/volym-forhallande (Ti-
rosh & Stavy, 1999), anvinde jag sjilv en variant av regel (b) Lika form
leder till lika yta/volym-forhallande 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 pa in-
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sikten att vissa missuppfattningar grundar sig i franvaro av en ordentlig
analys. Mitt exempel om det kokande vattnet i inledningen av kapitlet,
skulle kunna tolkas som ett oreflekterat anvéindande av regel (a) Mer av
A leder till mer av B.

Vardagsspraket och ords betydelse i olika kontexter

Den vardagliga anvindningen av ord dr ofta en spegel av vara vardags-
uppfattningar och ur ett naturvetenskapligt perspektiv, och sikert ur ett
flertal andra &mnens perspektiv, kan det ibland bli férvirrande. Samma
ord kan ha olika betydelser i olika sammanhang. Exempelvis betecknar
ordet ”glas” bade materialet glas och ett dricksglas (Driver m.fl., 1994).
Amnet H,O, dvs. vatten, betecknas olika beroende pé i vilken form
eller fas det ar i, t.ex. ”is” for fast fas och med “vatten” menar vi oftast
vitskeformigt vatten. ”Anga” ir ett speciellt forvirrande ord, eftersom
det i vardagslag oftast betecknar den vita dimma av sma vattendroppar
bildade vid avkylning av vatten i gasform som vi kan se, samtidigt som
angan inom naturvetenskapen betecknar vatten i gasform, vilket vi inte
kan se. Inom naturvetenskapen har dessutom (ndgot inkonsekvent)
ordet anga fatt en utdkad betydelse till att gélla alla &mnen i gasform
nir man talar om dmnens “angtryck”. Det finns manga andra exempel
pa att vardagligt sprakbruk kan leda tankar och forstaelsen fel. Betéink
att ordet “lattare” anvénds bade for att beskriva lagre vikt (massa) och
lagre densitet (massa per volymsenhet). Ett exempel pa det senare ar
att ett isflak flyter pa vatten for att det sdgs vara “ldttare” &n vatten. Vi
kan séga att ett metallobjekt kédnns “’kallt” och ett frigolitobjekt kénns
“varmt” dven da objekten befinner sig vid samma (rums)tempera-
tur, samtidigt som “’kall” och ”varm” ocksa kan referera till en relativ
temperaturskillnad mellan objeketen. I det senare fallet dr det ocksa
en sammanblandning av begreppen virmeoverforing och temperatur.
Vidare kan méanniskor i vardagen sdga att de har slut pa energi eller att
ett vattenkraftverk producerar el-energi, trots att vi egentligen dr med-
vetna om att energi inte kan skapas eller férsvinna, utan bara omvandlas
mellan olika energiformer.

I andra fall reflekterar den vardagliga anvdndningen av ord vanliga
“missuppfattningar” om naturvetenskapliga fenomen. Luft far t.ex. ofta
beteckna gasialla former: nir vi ldttar pa trycket i matsméltningskanalen
slapper vi ut "luft” (egentligen nedbrytningsdmnen i gasform), det &r
”luft” i bubblorna i ldsk (koldioxidgas) och i kokande vatten (vattengas)
0.8.V.

For en tydlig diskussion i en naturvetenskaplig kontext, krévs
saledes en forsiktigare anvandning av spraket och mer noggrann av-
gransning av ordens betydelse. Nar manniskor diskuterar naturveten-
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skapliga fenomen, blir det ytterligare en utmaning att synliggora skill-
nader i ordens betydelse beroende pa hur de anvénds, t.ex. om det &r i
ett vardagligt eller vetenskapligt ssmmanhang.

Kollektiva egenskaper
- nagra exempel fran faser och fasévergangar

Mitt mal med det hir avsnittet dr att kortfattat ge exempel péa egen-
skaper hos materias faser som &r resultatet av kollektiva processer,
kring vilka det finns méanga felaktiga forestillningar. Fenomenet med
kollektiva processer utreder jag tidigare i kapitlet. Avsikten ar att lyfta
fram de dilemman som uppstér, och det &r inte nodvéndigt att ldsa-
ren forstar varje steg i de naturvetenskapliga beskrivningarna. Andra
skoldmnen genomgér troligen liknande dilemman. Som tidigare nimnts
ar amnens faser, fast, vétska och gas (eller med ett mer belysande ord
dmnens aggregationstillstand), uppbyggda av en gemensam minsta
byggsten. Faserna karaktériseras och namnges vanligen lite 16st efter
deras makroskopiska egenskaper i en sluten behallare. Gas sprider sig
jamnt i hela behallarens volym. Vitska och fast fas dr bundna tillstand
dér byggstenarna pa grund av attraktiva vixelverkanskrafter slagit ihop
sig till sammanhallna aggregat med en konstant volym som dr obe-
roende av behallaren. I fast fas behaller aggregatet sin ursprungliga
form, medan vitskan anpassar sin form efter de krafter som verkar
pa den.

Gasers egenskaper, virmeenergi och temperatur

Av de tre faserna, vill jag mena att gastillstindet dr enklast att forsta
eftersom medelavstandet mellan byggstenarna vanligen &r sa stort att
vi kan forsumma de attraktiva véixelverkanskrafterna. Om vi dessutom
forsummar interna frihetsgrader, som t.ex. vibration och rotation, i
byggstenarna landar vi i en mycket forenklad representation av en gas
som en samling runda, fria, harda partiklar vars enda frihetsgrad ar
rorelse. Energin i en sadan forenklad gas &r saledes summan av par-
tiklarnas rorelseenergier. Ytterligare resonemang visar att gasens inne-
hall av energi dr detsamma som dess innehdll av virme. Begreppet
“varme” tillhor saledes den ontologiska kategorin kollektiv process
(se ovan) eftersom den karaktiriseras av partiklarnas samlade rorelse-
energier. [ vardagsanvindningen tillskrivs dock ordet varme” ofta den
ontologiska kategorin “ting” vilket antyder missuppfattning av typ tva,
dvs. felklassificering till en annan gren av det “ontologiska tridet” (se
figur 2). Vanliga uttryck for en vardagsforstaelse av virme som ting ar
uttryck i stil med tillsétt varme” eller “slépp inte ut virmen!”
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I den forenklade gasmodellen ovan ror sig inte partiklarna helt obero-
ende av varandra som man kanske skulle kunna tro. De véxelverkar
nidmligen fortfarande genom kollisioner och didrmed finns en meka-
nism for overforing av rorelseenergi mellan partiklarna. Kollisioner-
na leder pd sa sitt till en viss utjdmning av rorelseenergierna partik-
larna emellan. Om vi ldmnar en lada med gas i en omgivning med
konstant temperatur kommer nettotransporten av virmeenergi (till el-
ler fran 1ddan frdn omgivningen) att avstanna med tiden. Exempelvis
kan en kall gas ”fa” virme fran en varmare omgivning utanfor ladan,
tills dess att samma temperatur uppnds. Lddan med gas befinner sig
da i termisk jimvikt med omgivningen. Innehéllet av virmeenergi i
gasen ges av summan av partiklarnas rorelseenergier (se ovan), men
hur ser energifordelningen ut? Den enkla gissningen att alla partik-
lar skulle ha samma rorelseenergi (motsvarande medelenergin) stim-
mer tyvérr inte. Det visar sig vara mycket osannolikt att kollisionerna
mellan partiklarna skulle leda till en situation dér alla partiklar uppnér
exakt samma slutliga rorelseenergi. Det som istéllet observeras dr att
partiklarna kan ha olika rorelseenergier, men som ett kollektiv foljer
partiklarnas fordelning av rorelseenergier ett enkelt monster: den s.k.
Boltzmannfordelningen. Att gasen i lddan dr i termisk jamvikt med
en omgivning med en viss temperatur forutsitter alltsa att partiklar-
nas rorelseenergier foljer Boltzmannfoérdelningen for den temperatu-
ren. Ur denna synvinkel 4r begreppet “temperatur” i gasen en kollektiv
egenskap som &r resultatet av kollisioner mellan partiklarna i gasen
och termisk jamvikt. Ur en annan synvinkel kan medelenergin for par-
tiklarna som f6ljer en Boltzmannfoérdelning som motsvarar en viss
temperatur T visas variera linjart med avseende pa T. I det perspektivet
motsvarar en viss “temperatur” ocksa en viss medelenergi hos partik-
larna. Notera dock att temperatur, dven hér, 4r en kollektiv egenskap
eftersom den medelenergi som motsvarar en viss temperatur samtidigt
bestimmer Boltzmannfordelningen. Nér det géller begreppet ’tempe-
ratur” finns dven andra infallsvinklar; det kan ocksa vara ’det vi méter
med termometrar” eller den helt abstrakta “ideala temperaturen” som i
termodynamisk teori (Méntyld & Koponen, 2007).

Aven i den allra mest forenklade modellen av gas dventyras alltsa
larandeprocessen av ontologiska dilemman. Som om det inte vore nog,
forsvaras forstaelsen av att gaser i de flesta fall inte syns. Till viss del
kan detta motverkas genom att undervisningen synliggdr gasers egen-
skaper pa andra sitt, t.ex. kan genom att ldraren visar att gas tar plats
och har massa eller sa kan man undersdka gasers spridning med lukt-
sinnet (Andersson, 2011).
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Viitskor, kondensation, avdunstning och kokning

Kondensation, dvs. bildandet av vétska fran gas, ar naturligtvis en kol-
lektiv process eftersom den nddvindigtvis involverar attraktiv véxel-
verkan mellan ménga partiklar. Eftersom partiklarna slér ihop sig till ett
aggregat, dr vétskors egenskaper kollektiva i hogre grad dn gasers. En
uppenbar skillnad som utmaérker de bundna tillstdnden (vétska och fast
fas), jimfort med gas, ér att det skapas en gransyta mellan aggregatet
och omgivningen till vilken egenskaper kan knytas. En vitskedrop-
pe 1 tyngdlost tillstdnd blir exempelvis sfarisk pga. att ytspanningen
stravar efter att minimera gransytan mot omgivningen i férhallande till
volymen. Ytspanningen ar resultatet av en kollektiv process dar partik-
larna i grénsytan kénner av de attraktiva védxelverkanskrafterna mel-
lan partiklar i en mindre grad dn vad partiklarna inne i vitskedroppen
gor. Detta skapar en “energikostnad” som 6kar med gransytans storlek
och systemet stravar kollektivt mot att minimera denna energikostnad.
Den vanligaste missuppfattningen r annars att ytspanning &r resultatet
av direkt vixelverkan mellan partiklarna i grinsytan, en process med
direkt urskiljbar orsak snarare &n en kollektiv process med en emergent
(uppdykande) orsak dvs. ett ontologiskt kategorimisstag av typ tva.
Avdunstning och kokning, dvs. bildandet av gas fran vétska, &r
kollektiva processer dér partiklarna blir fria genom att slita sig loss
frdn aggregatet, i detta exempel en vitska. Avdunstning kan ske vid
alla temperaturer dir partiklarna med mest rorelseenergi sliter sig
loss fran grinsytan. Forlusten av de mest energirika partiklarna for-
stor Boltzmannfordelningen och partiklarna i vétskan &r inte i ldngre 1
termisk jamvikt med omgivningen. Kan inte virmeenergi tas frdn om-
givningen for att kompensera energiforlusten instéller sig en ny jamvikt
med en Boltzmannfordelning som motsvarar en ligre temperatur och
vitskan kyls ned. I annat fall aterstiills den termiska jaimvikten med
omgivningen och avdunstningsprocessen kan fortsétta pd samma satt
som ovan. Kokning sker da bubblor av gas bildas och expanderar inne i
vitskan vilket sker dé trycket i gasbubblorna ér storre dn det omgivande
trycket. Eftersom trycket i gasbubblorna beror pa andelen partiklar som
har tillracklig rorelseenergi for att slita sig loss, uppnds balans vid en
specifik temperatur, kokpunkten, som saledes beror pa det omgivande
trycket. Eftersom de energirika partiklarna forsvinner bort fran vitskan
maste virmeenergi hela tiden tillféras for att kokningen skall fortsitta.
Tillsdtts mycket viarme kokar vétskan mycket och tillsdtts lite virme
kokar vitskan lite. Den kollektiva konsekvensen blir att temperaturen i
en vitska i jaimvikt inte kan dverstiga kokpunkten . Forst nér all vitska
kokat bort kan temperaturen 6ka. Det var detta jag i beskrivningen i
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kapitlets inledning inte hade hjérta att patala ndr personalen varnade
mig for tevattnet som kokat l&nge (och av den anledningen antogs vara
sarskilt varmt). Med detta har jag atervént till min inledning och det &r
dags att knyta ihop sdcken med nagra slutsatser.

Slutsatser

Som framgar av denna artikel &r larande en komplicerad process. Ska
larare kunna hjélpa personer att utveckla sin forstaelse, krdvs en med-
vetenhet om hur begreppsvérldar forédndras och utvecklas. Larare maste
dessutom kédnna till elevernas forforstaelse for att kunna utmana dem
till att fordndra sin begreppsvirld i de ”lagom” stora steg som deras
”proximala zon” ger utrymme for (Vygotskij, 1978). Det dr min upp-
fattning att de fordndringar av begreppsvirldar som ar sirskilt tids-
kriavande (t.ex. ontologiska aspekter) maste planeras och malmedvetet
bearbetas pa tidigare nivaer i skolsystemet, dven pé forskoleniva. Detta
ar sarskilt viktigt ndr det géller faser och fasdvergéngar dir de flesta
fenomen som observeras dr kollektiva egenskaper som ar sérskilt svara
att visualisera och forsta. Undervisningen bor vara sa avpassad att naiva
forestillningar och missuppfattningar utmanas, inte bara pa begrepps-
niva utan dven pa hogre nivéer. Det faktum att ldrare ofta undervisar
om forklaringsmodeller med begransad giltighet behdver problemati-
seras och begrinsningarna bor lyftas fram och aktivt diskuteras. For
att detta skall vara mdjligt, bor larare tidigt i skolsystemet utveckla
en djupare forstaelse i &mnet. De behover bli medvetna om hur olika
forklaringsmodellerna kan byggas samman, bytas ut och ges olika for-
klaringsviarde som delar i en progression. Att kinna till de vanligaste
missuppfattningarna och deras troliga orsaker och utmana dessa, an-
ser jag ar en nddvindig forutsittning for att reformera undervisningen
i naturvetenskap. De djupaste fallgroparna kan kanske undvikas om
larare, pa tidigare nivaer, anvinder forklaringsmodeller som inte stér i
direkt konflikt med de mer avancerade. I detta dr ldrares amnesdidak-
tiska kunskaper en viktig tillgang for att framgangsrikt paverka laran-
deprocessen i positiv riktning.
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Kapitel 14

Att lara sig ett modelltankande
— exemplet magnetism

Jenny Ivarsson

Gladjande nog gér det att forenkla be-
skrivningen sa att lararstudenter kan
vidarebefordra den till gymnasieelever
pa ett sitt som helt undviker matematik.

En sval sensommardag samtalade jag med en vins dotter som snart
skulle paborja sina hogskolestudier. Hon var intresserad av fysik och
eftersom jag ar fysikldrare pa hogskolan ville hon passa pa att stilla
en fraga som hon inte fatt svar pa av sin egen ldrare pa gymnasiet. Hon
hade stort fortroende for sin kunniga ldrare som hon litade mer pa an
laroboken, men en sak var hon inte tillfreds med — det magnetiska faltet.
Min unga vén forstod inte hur hon skulle tolka detta och det storde
henne eftersom hon sa vildigt gérna ville veta vad magnetism egent-
ligen &r for ndgonting. Hennes ldrare hade sagt att det krdvs manga ar pa
hogskoleniva innan man kan begripa vad magnetism &r. Da borjade jag
undra §ver varfor det ska vara sd. Varfor undanhaller vi vara ungdomar
forklaringar som ar latta att forsta?

Innehallet i fysikundervisningen &r sig likt i stort sett 6verallt. Jag
har intrycket av att det inte egentligen funnits nagon medveten pedago-
gisk “taktik” utan att det traditionella upplagget vuxit fram pa samma
sétt som en djup dalgang 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 avvagning mellan
ambitionen att forklara naturen och ambitionen att fora naturveten-
skapens utveckling som kulturarv vidare genom generationerna.

Att undervisa i ett dmne genom att ga igenom hur kunskapen ut-
vecklats genom historien ar en vanlig pedagogisk modell i manga
dmnen och har flera foérdelar, som t.ex. Kipnis (2002) och Mihas och
Andreadis (2005) pétalar. Det ar ett sitt att fora kulturarvet vidare och
ibland ar det ocksa ett pedagogiskt grepp som kan anvéndas for att for-
klara komplicerade fenomen. Men lampar sig det upplagget pa under-
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visningen for alla fenomen i alla &mnen? Det lampar sig inom optiken
eftersom det ger tillgang till en mingd belysande experiment, men
passar det lika bra for magnetism? Passar det for evolutionsteorin (se
kapitel 12 av von Euler)? I historien doljer sig omvégar och stickspar
pa viag mot den kunskap som studenterna ska inforliva. Att ga via det
historiska perspektivet gor ibland att det tar lang tid att n& fram till de
intressanta insikter vi har idag. Att identifiera de féllor som kan finnas
i det historiska perspektivet dr en didaktisk utmaning. Kan otydlighet i
vad som verkligen observerats i historien vara en sadan félla? Var gar
griansen mellan en observation och tolkningen av densamma? I den
hér artikeln fokuserar jag pd vikten av att skilja pa observationer och
modeller (tolkningar) inom naturvetenskapen, ndrmare bestimt for
forstaelsen av fenomenet magnetism.

Den naturvetenskapliga vérldsbilden har utvecklats genom ett vax-
elspel mellan observationer och modeller. En modell &r en tolkning av
nagonting. Vi ménniskor utvecklar girna modeller utifran det vi ob-
serverar. Ibland kan det vara svért att inse var gransen mellan en ren
observation och tolkningen av densamma gar. Ett exempel p& en modell
ar medvetandet. Forestillningen om ett medvetande dr en modell som
bygger pa en midngd observationer. Vi observerar att manniskor har en
formaga att ge respons, tinka och skapa och vi tolkar detta som ett ut-
tryck for medvetande. En annan modell dr forekomsten av troll och
andra vdsen som bygger pa observationer av skuggor och kndppningar
i en mork skog. De flesta av oss har forkastat den modellen eftersom vi
har samlat pa oss fler observationer, som gett oss en djupare insikt om
vad som orsakar kndppningarna och skuggorna.

Angell, Henriksen och Kind (2007) betonar vikten av att elever
pa gymnasienivd utvecklar ett modelltinkande for att kunna ta till
sig fysikundervisningen. Det handlar d& inte om modell i betydelsen
analogi eller metafor, som t.ex. dd man sédger att universum bestod av
en “soppa” i tidernas begynnelse, utan om att eleverna vénjer sig vid
modellerande som vetenskaplig metod. Angell, Henriksen och Kind
lagger tonvikten vid det matematiska modellerandet, vilket innebdr
att eleverna sjdlva, genom experiment, ska hitta ett matematiskt sam-
band mellan till exempel kraft och foérlingning av en godisratta. Model-
lering som vetenskaplig metod kan ocksa innebdra till exempel att man
téanker sig att ljus dr vdgor och undersoker hur vél den modellen stim-
mer med observationer genom att utféra experiment.

Det historiska perspektivet borde kunna ge forutsattningar for 6d-
mjukhet infor hdrskande modeller och forstéelsen for paradigmskiftens
betydelse for utvecklingen av d&mnet. Men gor undervisningen verk-
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ligen det? Ger undervisningen pa gymnasiet, eller ens pa grundutbild-
ningen pa hogskoleniva, tillrackligt utrymme for eget modelltankande?
I fysikundervisningen skolas studenter in i den for tillfdllet rddande
naturvetenskapliga vérldsbilden. Genom att stdlla pedagogiska fragor
som ~Vad skulle handa om gravitationskraften inte fanns?”” s har man
inte ldmnat nagot utrymme for ndgon annan modell 4n den att gravita-
tionen dr en kraft. Gravitationskraften maste bara finnas inom just det
ramverk av modeller (paradigm) som frgan stdlls i. Visst skulle man
kunna tdnka sig en modell dér begreppet kraft inte alls har nagot ut-
rymme, eller? Einstein lyckades ju med den bedriften da han avfardade
gravitationskraften for att istdllet forklara gravitationen som en effekt
av ett krokt rum. Samtidigt som historiens olika paradigmskiften skild-
ras i undervisningen framstélls rddande modeller som obestridliga san-
ningar. En sddan attityd baddar inte for mojliga nya paradigmskiften.
Detta dr olyckligt eftersom de modeller som finns idag inte pa nagot
vis ar fullstdndiga och i vissa hidnseenden verkar svara att anpassa till
de nya energinivéer som blivit tillgéngliga med den senaste tekniken'.

Ett sitt att lata studenter komma i kontakt med modeller och mo-
dellers begrénsningar kan vara att lagga upp undervisningen utifran pa-
gdende forskning (Bevilacqua & Giannetto, 1996). Men ér det tillrack-
ligt? Vore det inte bittre om undervisningen kunde halla en viss distans
till pagaende forskning och radande paradigm? Ett sétt att forhindra en
forstelnad naturvetenskaplig varldsbild dr att noga skilja pa vad som é&r
observationer och vad som é&r tolkningar av dessa, dvs. modeller.

I den hér artikeln vill jag behandla fenomenet magnetism utifran
premisserna att utgd fran observationer och klargdra var modelltankan-
det tar vid. Jag argumenterar for en presentation av magnetismen som
inte vilar pa det historiska perspektivet eftersom jag menar att den kun-
skap som finns idag om magnetism utgor en battre grund for forstaelse
av fenomenet dn de modeller som utvecklades pa 1800-talet. Liknande
resonemang for von Euler i kapitel 12 ddr han ifragasitter hur forkla-
ringsmodeller géllande evolutionen anvdnds i biologiundervisning.

Didaktiska overvdaganden

Jag kommer i det hér avsnittet att resonera kring tre utmanande aspek-
ter inom undervisningen i fysik. Forst diskuterar jag forutséttningar for
ett djupinriktat larande, alltsa ett lirande som leder till bestdende kun-
skaper, som kan anvindas for att forklara, tillimpa och modellera samt
for att vidareutveckla sin egen forstielse. Dérefter argumenterar jag for
att undervisningen ska relatera till den forforstaelse som studenter och

1 Hir avses partikelacceleratorer som till exempel LHC pa CERN. For mer information, se www.
cern.ch
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elever bar med sig fran vardagsforestillningar och tidigare undervis-
ning. Ett annat krav dr att studenterna ska kunna fordjupa sin forstaelse
genom att diskutera fenomenet tillsammans med studiekamrater och
larare, vilket utgér min sista infallsvinkel.

Mina resonemang leder fram till en framstéllning som inte foljer det
historiska perspektivet (som i fallet magnetism innebér ett tidigt info-
rande av modellen med s.k. fGlf) utan bygger pa nyforvéirvad kunskap
om krafter mellan laddningar i rorelse. I ett senare avsnitt ger jag ett
exempel pa hur en saddan framstéllning kan se ut. Dérefter diskuterar jag
mina dvervdganden utifran hur magnetism presenteras i kurslitteraturen
pa gymnasie- och hogskoleniva.

Ytinriktat och djupinriktat lirande

Motivationen for en person att lira sig fysik kan vara dess tillimpningar
inom teknik, miljo, biologi, kemi, medicin och matematik. Fysik har
ocksa ett egenvérde eftersom den kan bidra med en vérldsbild. Fysik
kan ge en forstaelse for hur olika foreteelser och fenomen i naturen
hinger ihop. Framforallt kan fysik ge véirdefulla perspektiv pa existen-
tiella frdgor om alltings ursprung, var plats i universum och tid och rum.
En kurs inom en utbildning maste ha ett virde i sig sjalv for att kunna ge
nagonting (Ramsden 2003, s.131). Det kan vara svart att som deltagare
engagera sig helhjértat i en kurs om det enda skilet att ldsa den &r att
man behover kunskapen i en senare kurs. Dérfor kan det vara motiverat
att forsoka inrikta sig mer pé att undervisa i fysik utifrdn det naturve-
tenskapliga perspektivet med malet att forsta naturen. Tyvarr betraktas
fysiken ofta som ett stdddmne till teknik. Detta géller inte bara tekniska
utbildningsinriktningar och ingenjérsprogram. Aven i lirobdcker som
ar tankta att anvénda pa naturvetenskapliga program presenteras manga
fenomen pa ett séitt som kopplar mer till tekniska tillimpningar &n till
den naturvetenskapliga varldsbilden. Kunskaper i fysik har ofta utveck-
lats i samband med tekniska landvinningar. Detta géller kanske speci-
ellt magnetismen. Darfor tycker jag inte att det ar konstigt att en un-
dervisning som foljer det historiska perspektivet blir tekniskt inriktad.
Ett begrepp som anvinds mycket inom tekniska tillimpningar &r
fdlt. DA handlar det frimst om elektriska och magnetiska falt. Falt-
begreppet anviands ocksd inom grundforskning i fysik. Det talas om
gravitationsfélt och higgsfélt> och s& vidare. Falt ar en typisk modell
som bygger pad observationer av rorelse och fordndring. En klassisk
demonstration av det magnetiska faltet ar att strd ut jarnfilsspan kring
en magnet (se fig. 1). Jarnfilsspdnen dras mot magneten och varandra
pa ett speciellt sétt. Det vi observerar ar alltsd en forandring. Enligt

2 Higgsfilt ar det filt som ger upphov till elementarpartiklars massa.
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faltmodellen sker fordndringen pa grund av att magneten omges av ett
félt. Men vi kan inte se detta félt. Det enda som observeras ér en fordnd-
ring av jarnfilspanens orientering. I fysiken &r alltsa dynamiken central.
Faltbeskrivningen &r praktisk i tekniska tillimpningar med elektriska
ledare, kondensatorer, motorer och sa vidare. Alla dessa tillimpningar
kinnetecknas av statiska, oforanderliga félt som skapas av ett stort fore-
mal (jamfor den stora stillastiende magneten kontra de sma lattrorliga
jarnfilsspanen), vilket leder till enkla matematiska formler®. I en be-
skrivning av naturen intresserar vi oss ddremot oftare for hur tva objekt
som ér lika stora (eller lika smd) paverkar varandra och da ar faltbe-
skrivningen inte lika praktisk, dvs. de matematiska formlerna blir mer
komplicerade.

Figur 1. Jarnfilsspan som orienterat sig kring en permanentmagnet.

En forsta atgérd for att nd en mer naturvetenskaplig inriktning kan vara
att ifragasitta det utrymme som modeller med falt tar i undervisningen
om magnetism. Behovs faltbegreppet verkligen om syftet &r att forsta
naturen?

Filtbegreppet leder till enkla formler som &r latta att memorera och
darfor stimulerar till ytinriktat larande, dvs. ett lirande ddr man inte
striavar efter att forsta samband (jamfor Ramsden 2003, s. 128). Falt-
begreppet ér en abstrakt forklaringsmodell som inte med nddvandig-
het bygger pa tidigare kunskap eller erfarenheter. Dessutom krivs mer
djupgaende studier for att forsta inneboérden i féltbeskrivningen én vad
som férmedlas i ldaroboken, vilket kan leda till oreflekterat 1asande och
otrygghet (jamfor t.ex. Ramsden 2003, s. 146).

Det finns dock en forklaringsmodell for magnetism som relaterar till
befintlig kunskap med mélet att forsta naturen. Ett saidant méal torde leda

3 T.ex F=BIL, dir F ir kraften, / &r strommen i en ledare och L dr ledarens lingd. B dr magnet-
faltets styrka. Formeln leder inte till ndgon forstaelse for den magnetiska kraften eftersom den dyna-
miken 4r inbakad i konstanten B.
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till djupinriktat ldrande, dvs. ett lirande som leder till bestaende kun-
skaper och férmégan att applicera dessa pa problemlosning av skilda
slag, till exempel inom det tekniska omradet. En forstaelse av naturen
ar fysikundervisningens viktigaste syfte och underléttar dven den
begreppsliga hanteringen av filt. Den hédr forklaringsmodellen byg-
ger pa det vi vet om dmsesidig vixelverkan mellan laddningar och
forklarar magnetism som en konsekvens av att laddningar ror sig re-
lativt observatiren.

Fordindring av begreppsvirldar

Roy Nilsson (Schiillerqvist & Nilsson, 2001, s. 148-182) beréttar om
svérigheterna att 6vervinna elevers forforstaelse, som ibland kan vara
djupt rotad. Om léraren eller liromedelsforfattaren inte dr medveten
om elevernas egna synsitt och tankar kan dessa utgdra ett hinder for
undervisningen. Jag haller med Nilsson om att det dr nddvindigt for
en didaktiker som vill ldgga upp sin undervisning pa ett bra sitt att gé
pa djupet och forstd vad elevernas uppfattningar kommer sig av och
utgd dérifran. Jag menar diremot att det &r viktigt att inte avfarda fore-
stillningarna som felaktiga. Tanken om forédndring av elevers begrepps-
vérldar later som ett oberittigat maktutdvande i mina 6ron. Jag skulle
hellre vilja tala om en berikning av begreppsvarldar. Det underlattar for
att upprétthalla intresset kring ett &mne om de egna forestillningarna
inte avfardas som felaktiga. Dessutom kan de egna uppfattningarna ha
ett viarde i sig. Dagens studenter som formas av dagens undervisning
ar ju samma personer som i framtiden forvantas tédnka 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 — da kan det vara
bra att ha nagra éldre forestdllningar att plocka fram for att restaurera
och kanske lata utgdra grunden for en ny vetenskaplig modell.

Roy Nilsson (2001) betonar vikten av att sdkerstilla att elever
verkligen har ritt forstaelse av ett begrepp fran borjan, innan begrep-
pet anvinds for att forklara mer komplicerade strukturer. Jag menar att
faltbegreppet ar svart att internalisera och att det krdver mer ingdende
studier dn vad som erbjuds i skolan och i lirarutbildningen idag, innan
man kan anvénda filtbegreppet for att forklara fenomen som till exem-
pel magnetism.

Noggranna pedagogiska dverviaganden kraver en undersdkning av
den forforstaelse som finns om magnetiska fenomen. Finns det ndgon
utbredd forforstielse for magnetisk kraft? Ar den i sa fall forenlig med
faltbilden eller har den en mer newtonsk karaktir, dar man inte fragar
efter hur vixelverkan sker, utan nojer sig med att beskriva det som
observeras?
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Fysikens sprdk

Fysikundervisningen pa gymnasiet och hdgskolans grundutbildningar
har stora fortjénster, men lider ocksa av flera brister. Exempelvis menar
Angell, Guttersrud, Henriksen och Isnes (2004) att den undervisningen
anses otillgdnglig. Utmaningarna som fysikundervisningen stills in-
for ar relativt stora. P4 nagot sétt maste vardagliga forestillningar och
upplevelser ldnkas till den komplexa naturvetenskapliga vérldsbilden
och dess sprak och modeller, som byggts upp genom méanghundraériga
vetenskapliga traditioner. Enligt Mortimer och Scott (2003) maste elev-
erna genom att tilligna sig det naturvetenskapliga spraket ldra sig att se
vérlden pa ett nytt sitt i skolfysiken. Skolfysikens uppgift &r enligt dem
att undgé sprikforbistring genom att nirma sig vardagen. Ar det kan-
ske hér det brister? Den vardagliga synen p&d manga fenomen skiljer sig
fran skolfysiken. Om skolfysiken ligger for nira det akademiska d&mnet
och for langt ifrdn vardagsfysiken sé& fungerar inte skolfysiken som den
lank den nddvindigtvis maste vara. Ett skolbarn som sitter vid fonstret
och léngtar efter rast tittar nog hellre i sin larobok om formlerna och
begreppen kompletteras med en bild pé ett jamngammalt barn pa en
gunga. Enligt socialkonstruktivismen (Vygotskij, 1978) sker larande 1
forhallande till en social gemenskap. Kunskap konstrueras i en kon-
text och det dr déarfor viktigt att tinka pa hur den kontexten framstélls.
Fysikens lagar beskrivs ju med matematik, men fragan &r om inte den
matematiska beskrivningen presenteras lite for tidigt i skolan? Mate-
matiken kriavs for precision, fordjupning och tillimpning. Men forsta
steget &r alltid att absorbera diskursen och goéra romantiska upptéick-
ter” (Ramsden, 2003, s. 96). For att ta till sig teorier och tilldgna sig
djupgdende forstaelse, méste man alltsd kunna diskutera begrepp och
fenomen i fysiken med hjélp av sitt eget sprak, tillsammans med stu-
diekamrater och forebilder. Matematikkunskaper sétter inte granser for
begreppsforstaelsen och det kritiska forhallningsséttet — eftersom dessa
kunskapsomraden kan behandlas utan matematik.

En annan troskel som elever méste ta sig over dr det abstrakta
tinkandet. Fysikens sprak innehdller som bekant bade abstrakta och
konkreta begrepp. Men i undervisningen &r det 14tt hint att man inte
skiljer pa dessa kategorier av begrepp. Abstrakt tinkande tar lang tid
att lara sig (Prytz, 2003) och abstraktionerna ter sig ofta sjélvklara for
oss fysiker som vant oss. Nar en fysiker talar om stralar handlar det
till exempel inte om solstrélar pa det sitt som man kanske till vardags
forestiller sig dem. Det foreligger en risk hir att abstraktionerna ger
upphov till forvirring (Prytz, 2003; Andersson, 2001; Arons, 1997) sa
att resonemangen inte gér att folja och fysikdmnet uppfattas som svért
och trakigt bland elever och studenter. Filtbegreppet &dr i hogsta grad
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abstrakt, medan kraft &r ndgot som gér att mita och darmed &r konkret.
Kraftmodellen anvénds flitigt i undervisningen. Elever och studenter
skolas in i krafttdnkandet pa ett sitt som gor att observation forvéxlas
med modell. Man far létt intrycket av att kraften observeras direkt, nér
det enda vi faktiskt observerar dr rorelse och fordandringar. Ett vanligt
sdtt att mita kraft i skolan dr att studera hur mycket en fjader stricks
ut (med hjdlp av en dynamometer). Studenter har alltsd utvecklat en
intuitiv forstaelse for kraft. Aven av det skilet, 4r det motiverat att for-
klara fenomenet magnetism med hjdlp av 6msesidig véixelverkan, dvs.
kraften mellan laddningar i rorelse.

Observationer inom magnetism

Jag har visat att det finns manga olika skél att utgd fran observationer
for att introducera nya fenomen och begrepp i undervisningen. Vilka
observationer finns d4 inom magnetism? Redan i tidig alder far vi vara
forsta erfarenheter av permanentmagneter. Hur manga har inte lekt med
vagnar och lok som ldnkas till varandra med hjélp av sma magneter?
En nal eller spik fastnar litt pd en sddan magnet. I skolan far vi se hur
jarnfilsspan orienterar sig i narheten av en magnet.

Magneter ar inte det enda magnetiska fenomen som upptrider i var
vardag. Fria laddningar, som till exempel finns i blixtar, dndrar sin fard-
riktning 1 nérheten av en stromférande ledare. Att stromforande ledare
kan attrahera (dras till) eller repellera (stota ifrdn) varandra ar ett mag-
netiskt fenomen. Kopplingen mellan permanentmagneter och elektrisk
strom observerades tidigt i historien och viar moderna teoribildning
borjar med den danske vetenskapsmannen @rsteds observationer pa
1820-talet. Han publicerade métningar som han gjort med en kompass-
nal och en elektrisk krets (se fig. 2). Nar den elektriska kretsen sluts
vrider sig kompassnalen. En magnet paverkas alltsa av elektrisk strom.

Y

Figur 2. Orsteds experiment. Nar strémkretsen sluts vrider sig kompassnalen.

224



Observationerna kan sammanfattas med att magnetiska fenomen upp-
trader d4 laddningar ror sig pa ett ordnat siitt. Aven i en permanentmagnet
finns det alltsa laddningar i rorelse.

Detta &r vad vi observerar. Hur ska vi veta vilka principer som ger
upphov till dessa effekter? Problemet kan liknas vid Platons teori om
idévérlden och sinnevédrlden. Hur ska vi veta ndgot om vérlden, nér det
enda vi ser dr skuggorna av den? Det hér dr naturvetenskapens stora ut-
maning. Genom att utgd fran observationer och stdlla dessa fragor kan
elever stimuleras att ldra sig naturvetenskapliga metoder och utveck-
la ett eget modelltdnkande. Sa kan naturvetenskapen bli ett personligt
dventyr och uppfattas som roligt och spinnande. Ett sadant angrepps-
sdtt kan dessutom forhindra att elever uppfattar naturvetenskapen som
en avldgsen subkultur som de vérjer sig emot. Istdllet for att utveckla
en stereotyp bild av hur naturvetare dr, kan eleverna fa gora naturveten-
skapen till sin och sjdlva uppfatta sig som naturvetare.

Kanske ér resonemanget jag for fram ovan en vag att ga for att Gver-
vinna typiska forestéllningar om naturvetenskapen som absolut sann,
vérderingsfri, opersonlig, maskulin, elitistisk (se t.ex. Rose, 1994)? Sjo-
berg (2004) skriver att det i undervisningen dr angeldget att komma &t
naturvetenskapens natur. Utvecklingen av naturvetenskapen har ju skett
i en kulturell milj6 av individer med viarderingar och 6nskemal och kan
darfor inte vara varderingsfri eller opersonlig. Naturvetenskapen ar allt-
sa inte absolut ”sann” utan dr en stravan efter att ge en sammanfattande
beskrivning med hjélp av modeller som hela tiden forbittras genom
kritiskt s6kande. I historien har den naturvetenskapliga aktiviteten varit
forbehallen en avgrinsad del av manskligheten: en manlig elit. Darfor
kan det vara vanskligt att lita till historien for att forsorja studenter med
forebilder. For att ga fran observation till forstaelse for fenomenet mag-
netism maste ett modelltinkande utvecklas pa ett sitt som ger elever
och studenter en kénsla av att 4ga problemet. Kursdeltagare bor kunna
forestdlla sig sjdlva som framtida delaktdrer i den naturvetenskapliga
utvecklingen.

I undervisningen krévs variation for att ge mdjlighet till urskiljning
(Marton & Booth, 1997). Lararens uppgift ar att hoja studenterna och
hjélpa dem att se sammanhang. Jag foreslar att man som lérare, dér sa
ar mojligt, presenterar fler tinkbara modeller, inklusive begransningar,
for att forklara observerade effekter.

Modeller inom magnetism

Magneter har studerats langt innan man visste vad laddning och strom &r.
Permanentmagnetiskt mineral, magnetit, finns i naturen och studerades
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av de gamla grekerna, bl.a. Thales och Platon. Kompassens funktion
bygger pa jordmagnetismen och anvéndes som navigationsinstrument
under tidig medeltid. Nér Orsted gjorde sina méitningar visste man dnnu
inte vad strom var. Modeller har utvecklats for att forklara magnetism
langt innan ndgon visste nagot om elektriska laddningar i rorelse.

Féltbilden som jag beskrivit tidigare, &r en sadan modell. Félt-
modellen visade sig vara mycket framgéngsrik och kunde beskriva
magnetisk kraftverkan 1dngt innan vi fick den forstaelse som vi har idag
for vad den typen av kraft egentligen 4r. Den kom till efter Orsteds, be-
romda, médtningar i en tid av snabb naturvetenskaplig utveckling. Forst
senare insdg man att strom bestar av laddningar i rorelse och att det dr
elektroner i ordnad rorelse i magneter som ger de magnetiska effek-
terna. Tillsammans med den speciella relativitetsteorin som utvecklades
av Einstein i borjan pa 1900-talet har en forstaelse for hur magnetiska
effekter upptréder, dntligen infunnit sig bland dagens fysiker. Problemet
for pedagoger dr den begransade tidsramen man har att réra sig med
— en dkta forstielse kraver en hel del kunskap om avancerade teorier,
vilket man i en introducerande kurs i fysik pa grundniva inte hinner
fram till.

Féltmodellen innebér en hog abstraktionsniva. Det tar lang tid for
en person att uppnd en automatiserad forstaelse for félt. Risken &r stor
for missuppfattningar som hindrar forstdelse for det fenomen som mo-
dellen ska forklara. Anda introduceras filtmodellen tidigt i undervis-
ningen, dven pa gymnasiet, och magnetismen presenteras direkt utifran
magnetiska félt. Min tanke &r att det vore ldttare att forsta vad magne-
tism dr, genom att forklara den magnetiska kraftens ursprung med hjéilp
av det vi vet om vixelverkningar mellan laddningar, istéllet for att be-
skriva det magnetiska féltet.

Kan det vara sa att det historiska perspektivet utgor ett hinder for
forstaelsen av fenomenet magnetism? Fragan dr om undervisningsstra-
tegin i det hér fallet skulle vinna pa att frangé det historiska perspektivet
och istdllet introducera magnetismen utifran den kunskap vi har idag
om vixelverkningar (dvs. krafter) mellan laddningar. Det gar att rdkna
upp fler omradden inom naturvetenskap och andra discipliner dér den
historiska utvecklingen &r alltfor lang och invecklad for att det ska vara
gynnsamt att tdcka hela forloppet i ett undervisningsmoment. Mats-
pjalkningssystemet &r ett sadant exempel. Elever i skolan fér ldra sig om
magsafter men bevaras fran kunskaper om hur doktor William Beau-
mont ar 1822 studerade dessa genom att iaktta en patients mage genom
ett oldkt sar (Harré, 1981). Undervisningen om matspjalkningssystemet
koncentrerar helt foljdriktigt pa forstaelse for processen istdllet for att
4gna tid 4t den historiska utvecklingen. Aven inom magnetismen har
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mycket hént sedan 1800-talet. I 1drobdcker som behandlar magnetismen
har man valt att ga pa det historiska perspektivet men avbryta framstall-
ningen innan en fullstdndig bild av modellen har framgatt. Jag menar
att man kommer ndrmare studenternas intuitiva forstaelse, om magne-
tismen istéllet introduceras som en rorelsekonsekvens av elektrisk vax-
elverkan. Dérefter, nir studenterna har fatt en forstaelse for den magne-
tiska kraftens ursprung, dr det dags att ga over till magnetiska falt.

I det tva foljande avsnitten gér jag igenom de tva forklaringsmodel-
lerna mer i detalj. Det gér att hoppa dver dessa tva avsnitt utan att for-
lora sammanhanget i min argumentation. De tvé forklaringsmodellerna
ligger pé olika abstraktionsnivéer och utesluter inte varandra. Det jag
vénder mig emot &r att forklaringsmodellen pa den laga abstraktionsni-
véan vanligtvis inte presenteras forst i liromedel och skolsalar och dess-
utom oftast helt utesluts. I min presentation gér jag foljaktligen fran lag
till hog abstraktion.

Forklaringsmodell 1:
Magnetisk kraft som en rorelsekonsekvens av den elektriska kraften

Rorelseforandringar tolkas som att foremal paverkar varandra med 6m-
sesidiga krafter. Den hir modellen hérror fran Isaac Newtons tid, som
med sina rorelselagar i mitten av 1600-talet lade grunden for den klas-
siska fysiken. Det gar dock att tdnka sig andra mojliga forklaringar till
rorelsefordndringar. Ett exempel dr Albert Einsteins teori fran 1915 om
gravitationen som en konsekvens av att rummet ar krokt. I undervis-
ningen gors séllan den hér reflektionen. Kraft betraktas som ndgonting
som observeras direkt.

Enligt kraftmodellen paverkar laddade féremal varandra med en
kraft. Om de laddade féremalen ror sig i forhallande till betraktaren sa
forandras kraften ndgot. Den fordndring som beror pd rérelsen kallas
for magnetisk kraft. Det hir dr en enkel forklaring till magnetiska kraf-
tens ursprung men det har tagit lang tid att na fram till den. Nar Ampere
(1823), Neumann (Graneau, 1985) och Weber (1893) pa 1800-talet ut-
vecklade sina teorier om magnetisk kraft hade de inte den hér forstael-
sen. Den fanns inte heller da féltteorin utvecklades vid samma tid. Men
nu finns denna forstaelse. Den forklaringen beskriven ovan, som alltsa
kom sent i den historiska utvecklingen, undanhélls studenter i grund-
laggande kurser i fysik. Einstein forklarade (1905) magnetiska effekter
med hjalp av faltteori och relativitetsteori. Vanligtvis forklaras upphovet
till den magnetiska effekten pa hans sitt, med hjdlp av filt och kranglig
matematik (Lorenztransformationer) som de facto kan krdva manga érs
hogskolestudier for att forsta. Min unga vén fran i somras kan alltsa ha
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fullt fortroende for sin ldrare. Han har sakert lart sig om magnetism pa
Einsteins sitt ndgon gang i slutet pa sina hogskolestudier utan att forsta
det sd pass vil att han dr beredd att forklara for andra. Gladjande nog
gar det att forenkla beskrivningen sa att exempelvis ldrarstudenter kan
ta till sig den och vidarebefordra den till gymnasieelever pé ett sitt som
helt undviker matematik.

Hemligheten bakom den magnetiska kraften ar att véxelverkningar
tar tid. Vixelverkan kan forklaras som ett informationsutbyte. Utbytet
sker med ljushastigheten. Nér vi ser ett objekt, s att det blir ljust, sa
ar det for att vi vaxelverkar med objektet. Effekten av att vixelverkan
tar tid blir tydlig om laddade foremal ror sig 1 forhallande till varandra.
Da uppstér det fenomen som vi kallar magnetisk kraft. Ett exempel pa
ett laddat foremal ar ju en elektron, men det ricker inte med en enda
elektron for att vi ska kunna mita den magnetiska kraften. Eftersom
strom bestar av en méingd elektroner i ordnad rorelse uppstiar magne-
tiska effekter ltt i samband med elektrisk strom. En enkel illustration
over hur det hér gér till finns beskrivet av Prytz (2007).

I vanliga permanentmagneter verkar det alltsd finnas en mangd
elektroner som alla ror sig at samma hall. I grundskolan far barnen fak-
tiskt lara sig att magnetiska effekter uppstar pa grund av ordnad rorelse
bland elektronerna. Det jag efterfragar &r att gymnasiet och hogskolan
ska erbjuda en fordjupad forstaelse for varfor det ar sa, istéllet for att
lamna temat och ga dver till falt.

Forklaringsmodell 2: Elektromagnetiskt fiilt

Den klassiska fysiken bygger pd Newtons lagar om kraftverkan pa
avstand. I den kraftmodell som beskrivs ovan paverkar laddningar
varandra trots att de inte verkar berdra varandra. Newton tyckte sjilv
att det var olustigt att objekt skulle kunna péverka varandra pa avstand
utan att ha kontakt med varandra, men han accepterade att vi médnniskor
inte har tillgang till det som sker mellan objekten. Vi vet inte hur det
fungerar, men vi kan observera det som sker.

Manga inspirerades av Qrsteds métningar pa 1800-talet och utveck-
lade filtmodellen som forklaring till hur vdxelverkan sker. Rummet
mellan objekten anses i faltmodellen vara fyllt av féltet och vixelverkan
anses ske med faltet istéllet for med objektet langt borta. Ett magnetiskt
félt tecknas i form av linjer, som i figur 3. Den hir forklaringen pas-
sade tidsandan. Vartefter filtmodellen utvecklades blev filtet mer och
mer konkret. Det fick energi och rorelseméngd. Senare, med hjilp av
Einstein och méanga andra kvantiserades féltet, vilket innebér att kraft-
verkan formedlas med hjélp av faltpartiklar. Den elektromagnetiska
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kraftens faltpartikel kallas foton. Ljus anses numer bestd av sddana fo-
toner. Om filtet bér pa rorelsemingd sé ar det reellt, alltsa verkligt. Vi
far ldra oss att faltet ar reellt. Det olyckliga som hédnt hér, dr att man
misstolkat betydelsen av reellt som att vara med verkligheten dverrens-
stimmande. Det vore riktigare att séga att i fdltmodellen s& &r féltet
reellt. Men vi har fortfarande “’bara” att géra med en modell och vi vet
saledes inte om faltet dr reellt pa riktigt. En konsekvens av att faltet ar
reellt, ar att ljuset finns som en substans (utan vikt eller massa men med
ett energiinnehall). Det gér emellertid att tinka sig att det skulle kunna
finnas en annan modell som forklarar verkligheten battre. I undervis-
ningen dr det viktigt att hélla reda pa vad som verkligen observeras.
Ingen har nagonsin observerat en féltpartikel. Det som observeras &r
materiens rorelseforandringar.

ﬂl!al ey g;;-\).«-.
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Figur 3. llustration av magnetiska faltlinjer kring en strémforande ledare (inne i tankebubblan).

Begreppet filt inom fysiken har varit mycket framgangsrikt och lett
till en modell 6ver vaxelverkan pa avstand som kan forklara néstan allt
vi observerar och dessutom later oss forutse vad som ska hénda un-
der forhallanden som vi dnnu inte observerat. Ett vdlbekant exempel
pa detta ar alla "partiklar”, som man forutsett existensen av och som
sedan mycket riktigt har hittats. Dessa fynd har gjorts med hjélp av
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partikelacceleratorer som de pa det europeiska forskningslaboratoriet
CERN. Den senaste partikeln, som ront mycket uppmérksamhet &r
higgspartikeln. Ingen har sett den, men manga &r 6vertygade om dess
existens. Féltmodellen har varit sa lyckad att den i undervisningen ofta
forviaxlas med verkligheten sjélv. I undervisningen skolas studenterna
in 1 ’ratt” tinkande. Genom att i undervisningen stélla fragor som
vilken dr den minsta byggstenen” och “vad &r ljus” sa har man implicit
skrivit studenterna pa nésan att vérlden ar uppbyggd av partiklar och att
ordet ljus &r ett substantiv — att ljus dr ett @mne (fotoner) som far fran
ljuskélla till detektor. Den som inte tidigare har ténkt sig ljus som en
substans utan mer som ett adjektiv — att ett foremal ar ljust eller morkt,
anses béra pa vanforestdllningar frdn den naiva barndomen. Det kan till
och med vara s att man inte alls far tillfdlle att reflektera 6ver vilken
bild man dittills har haft och da finns risken att den gér forlorad. Den
hér utvecklingen ar olycklig eftersom vi tar ifrdn potentiella framtida
tankare deras frihet. Vi gér sékert miste om nya revolutionerande idéer.
Ett djarvt nytinkande skulle annars vara vialkommet eftersom féltteorin
inte kan forklara allt. Det finns manga oldsta gétor, bade inom vardags-
fenomen som magnetism och inom kvantfysiken. Den kvantfiltteori
som higgspartikeln dr en del av &r behdftad med olosta problem som
kanske dr ett tecken pa att féltteorin har natt sin yttersta utpost — den
kanske behdver ersittas med ett helt annat synsétt — och kanske behovs
det en ny Einstein. Men for att det geni vi sétter vart hopp till ska kunna
fodas maste larare och forskare som undervisar vara 6ppna fér ménga
saker, bl.a. vad som dr modell och vad som &r observationer.

Magnetism i kurslitteraturen

I inledningen talade jag om den pedagogiska utmaningen att ringa in de
fallor som kan uppsta da det historiska perspektivet anvénds i under-
visningen. En filla som jag har identifierat, ligger i svérigheten att
skilja mellan observationer och modeller. Jag har i artikeln visat att det
tillkortakommandet far allvarliga konsekvenser, sérskilt d& fenomenet
magnetism ska forklaras. Jag har argumenterat for att undervisning-
en inom magnetism skulle vinna pa att “hoppa over” nagra steg i den
historiska utvecklingen och istillet utga fran nyare kunskap. Jag anser
att okunskapen bland gymnasieldrare om den magnetiska kraftens ur-
sprung grundas pa en brist i den fysikundervisning de har fatt under
sin lararutbildning vid hogskolan eller universitetet. Hur ska man da
komma tillrdtta med det hir problemet? Ofta pekas lararen ut som en
faktor nér det géller att komma tillrdtta med brister inom undervisningen
(Nachtigall, 1990), men lararen &r ju i mangt och mycket hanvisad till
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den kurslitteratur som finns tillgéinglig. I den mén den magnetiska kraf-
tens ursprung alls behandlas i introducerande universitetslitteratur gors
det pa ett relativt otillgéngligt satt med hjélp av filt, relativitetsteori
och Lorenztransformationer. I exempelvis boken University Physics
(Benson, 1996) introduceras fenomenet med hjélp av Orsteds historiska
métningar pa en permanentmagnet som placeras i ett magnetiskt falt
kring ledare och koncentrerar sig pa de faltekvationer som utvecklades
pa 1800-talet. Ett uttryck for magnetisk kraft mellan tvé laddningar hér-
leds ur féltekvationerna. Men en kraftformel for fria laddningar gar inte
att hédrleda ur métningar pa slutna ledare, vilket laromedelsforfattaren
dessvirre undviker att problematisera. For att studera fria laddningar
kravs métningar som Qrsted inte kunde gora. Det krdvs med andra ord
en annan ansats dn den historiska.

I ldromedel for gymnasiet, t.ex. Heureka (Alphonce m.fl., 2005),
Nexus (Gottfridsson m.fl.,, 2005) och Ergo (Pélsgérd, 2005) gér man
ocksé direkt pa Orsteds historiska méatningar pa vixelverkan mellan en
permanentmagnet och en stromforande ledare och introducerar faltet
dérifrdn med en formel. Dérefter introduceras kraften pa en partikel i
ett falt.

Laromedel pa gymnasieniva behandlar inte den magnetiska kraftens
ursprung. Det ndrmsta Heureka kommer en forklaring, dr nédr for-
fattarna beskriver de grundldggande naturkrafterna och tvingas ge sig
pa att forklara varfor den elektriska och magnetiska kraften tillsam-
mans kallas elektromagnetiska kraften. Forfattarna noterar att strom
ger upphov till magnetfélt och magneter ger upphov till strommar sa att
”De elektriska och magnetiska krafterna hanger ihop pa sd méanga sitt
att fysikerna talar om dem som elektromagnetiska krafter.” (Alphonce
m.fl., 2005a, s. 256).

Larobockerna innehaller en del forvirrande citat, som t.ex. ur
Heureka: ”Magnetpoler paverkar alltsd varandra med fjarrverkande
krafter ungefdr som elektriska laddningar” (Alphonce m.fl., 2005b,
5.200). Den utsagan ger sken av att fenomenet med magnetpoler ar
ett separat fenomen, trots att vi idag vet att magnetpolerna alstras av
elektriska laddningar i rorelse.

En levande diskussion om observationer och modeller

Jag har identifierat en brist i fysikundervisningen som jag menar att
det gér att rdda bot pd genom att skriva om de kapitel i lirobocker och
kurslitteratur som introducerar magnetism. Genomgaende for léro-
medel bade pd gymnasienivd och hogskoleniva ar att de utgar fran
ett historiskt perspektiv och att de géar direkt pa faltbeskrivningen av
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magnetiska effekter. Laromedlen bortser fran de senaste framstegen
inom den newtonska beskrivningen av vixelverkan pa avstiand och
missar dirmed en viktig podng — att faltet 4r en modell bland andra,
om dn den modell som fatt mest uppmérksamhet. Nér faltbeskrivningen
utvecklades visste man inte att strommar dr uppbyggda av enskilda
laddningar. Idag vet vi detta och dérfor kan en mer insiktsfull forklaring
av fenomenet erbjudas.

Ett forsta steg for att komma tillrdtta med bristerna i fysikunder-
visningen r att se over vilka modeller som presenteras och hur. En
fordel med faltbeskrivningen &r att den forenklar de matematiska form-
lerna eftersom fysiken, dvs. dynamiken, 4r inbakad i uttrycket for sjdlva
féltet. Om syftet med undervisningen i magnetism ar att ge en god
grund for tekniska tillimpningar 4r den hédr framstillningen méhénda
att foredra. Nackdelen dr att den doéljer dynamiken. Om syftet istéllet
ar forstaelse for grundlédggande processer i naturen, ar en framstillning
som forklarar den magnetiska kraftens ursprung att foredra.

Faltbeskrivningen ger ingen fingervisning om hur komplicerad en
vanlig magnet ar och att studenten faktiskt inte férvéntas forsta hur en
magnet fungerar eller vad magnetisk energi dr. Jag menar att det bor
vara tillatet och att det till och med kan finnas en vinst i att erkdnna
i kurslitteraturen att vi inte vet hur vi ska forklara hur véxelverken
mellan laddningar uppstar. Om man inte ar rddd for att ta upp detta
tillkortakommande sa kan man med gott samvete presentera en enkel
modell for elektromagnetisk kraft mellan tva laddningar som ror sig
parallellt. Aven filtmodellen har sina tillkortakommanden, till exem-
pel den otympliga och ofullstdndiga beskrivningen av kraftvaxelverkan
mellan tvé fria laddningar och jag menar att det dr viktigt att ta upp
dem i undervisningen. Det dr ldttare att urskilja vad som dr modell och
vad som dr observation om flera modeller presenteras samtidigt, med
deras respektive fordelar och nackdelar. Inom naturvetenskaplig under-
visning far man inte vara radd for att berdtta om vad vi inte vet. I det
hér resonemanget far jag stod av Ramsden (2003, s. 95) som menar att
6dmjukhet i vad man inte kan veta, ger studenterna trygghet.

Min asikt &r att en levande diskussion om observationer och modeller
borde genomsyra undervisningen savél pd gymnasiet som inom den
hogre utbildningen. I det sammanhanget kan det historiska perspektivet
vara ett stod men det far inte anvidndas pa bekostnad av huvuduppgiften —
att formedla kunskap om naturen och den naturvetenskapliga metoden.
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Forfattarpresentation

Mikael Bjorling ar anstélld pa Hogskolan i Gévle som lektor i kemi
vid Akademin for teknik och miljé. Han dr docent i fysikalisk kemi och
har de senaste tio aren framst forskat om byggnaders inomhusmiljé och
undervisat inom lararprogrammen och ingenjorsutbildningarna. Tack
vare en nyfikenhet och ett brinnande intresse att forklara komplicerade
processer i sitt mne, har han dven fokuserat pa amnesdidaktiska fragor,
géllande bade vuxnas och mindre barns ldrande. Bjorling deltar i forsk-
ningsgrupperna Kemi och “Early Childhood Education” (ECE).

Elisabeth Eriksson ar doktorand i pedagogik vid Institutionen for be-
teendevetenskap och ldrande vid Link&pings universitet. Med en mang-
arig bakgrund som grundskolldrare undervisar Eriksson framst inom
lararprogrammen. Hon forskar inom omradet pedagogisk bedémning,
med sérskilt intresse for den bedémning som sker i grundskolans ti-
digare ar. Eriksson har dven ett intresse for fragor om yrkesblivande
och ér, sedan en tidigare anstéllning vid Hogskolan i Gévle, medlem
i forskningsgruppen Induction. Hennes fokus i det sammanhanget ror
framst nya lérares tid i yrket och att som erfaren lérare ater bli ”oerfaren”
genom att byta undervisningssammanhang.

Fredrik von Euler ar jaigmaéstare, doktor i skogsgenetik och larare. Han
har forskat i ekologi och genetik vid University of British Columbia, i
Vancouver, Kanada. Von Euler har sdrskilt intresserat sig for begreppet
”biologisk mangfald”: dess genetiska och ekologiska innebdrd samt
dess matbarhet. Han har dven arbetat med praktisk naturvard och med
undervisning i biologi och naturkunskap pa grundskola, gymnasium
och vid Hogskolan i Gévle.

Goran Fransson ir lektor i didaktik vid Akademin for utbildning
och ekonomi vid Hogskolan i Gévle. Med en ldrarutbildning i botten
undervisar han framst inom ramen for ldrarprogrammen och i &mnena
didaktik och pedagogik. Han leder forskningsgruppen Induction som
fokuserar pa fragor inom tre omraden: larares professionella utveckling
under den forsta tiden i yrket, stdd och mentorskap samt relationen aka-
demisk yrkesutbildning och yrkespraxis. Andra forskningsomraden &r
IT-frdgor inom ldraryrket och i lararutbildning samt hégskolepedago-
giska frigor. Fransson undervisar dven i hogskolepedagogiska kurser
och har varit ordférande for Pedagogiska Rédet vid Hogskolan i Gévle.
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Annie Hammarberg ér lektor i didaktik vid Akademin for utbildning
och ekonomi vid Hogskolan i Gévle. Hon dr sjdlv forskollédrare i botten
och den huvudsakliga uppgiften pa hogskolan bestar i att utbilda bli-
vande forskolldrare. Hammarberg har tidigare skrivit en avhandling
1 psykologi som berdr forskolldrares upplevda kontroll i relation till
barn med problembeteenden. Bland nuvarande forskningsintressen kan
dokumentation pa forskolor nimnas.

Helena Hammarstrom undervisar pd Hogskolan i Gévle som
universitetsadjunkt vid Akademin for utbildning och ekonomi, bl.a.
inom ldrarprogrammets inriktning mot svenska spraket och inom
utbildningens allménorienterade kurser. Hammarstrom &r utbildad till
och har en bakgrund som savil skrivande journalist som folkhdgskole-
larare. Med akademiska humaniorastudier i bagaget och ett intresse
for pedagogiska och didaktiska fragor, framforallt textorienterade och
skrivprocessinriktade, kom hon till Hogskolan i Gévle 2005. Tack vare
ett engagemang i det akademiska skrivandets villkor for studenter, har
det fallit sig naturligt att Hammarstrom &r en av de drivande krafterna
bakom hoégskolans satsning pa skrivstod.

Jenny Ivarsson har en forskarbakgrund pa det europeiska laboratoriet
CERN i Genéve, diar materiens inre utforskas. Ett stort intresse for att
nd ut med kunskaper i fysik till yngre generationer har resulterat i en
gymnasieldrarexamen och medforfattarskap i Natur och Kulturs 14ro-
medel i fysik for gymnasieskolan. Efter att ha varit verksam ldrare
pa gymnasieniva, kom Ivarsson till Hogskolan i Gévle ar 2008 som
lektor i fysik. Hon undervisar inom Akademin for teknik och milj6 pa
ingenjorsutbildningar och i kurser dér studenterna ska bli amnesldrare
pa gymnasiet eller i grundskolans senare ar.

Janne Margrethe Karlsson har en Mastersexamen i kulturgeografi
frin Kopenhamns universitet och flyttade &r 2002 till Sverige. Hon
har varit utbildningsledare och undervisat som universitetsadjunkt pa
Akademin for teknik och miljo vid Hogskolan i Gévle, frimst i geografi
och samhillsplanering. Fran och med hosten 2011 dgnar Karlsson sin
tid at doktorandstudier inom bostadsforskning pad Kulturgeografiska
Institutionen vid Uppsala universitet.

Tomas Killquist har en Mastersexamen fran Kungliga Tekniska Hog-
skolan, KTH, med inriktning mot foretagsekonomi. Han undervisar
som universitetsadjunkt vid Akademin for utbildning och ekonomi vid
Hogskolan 1 Gévle, frimst inom omraden géllande ledarskap och verk-
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samhetsstyrning. Genom medverkan i uppdragsutbildningar riktade
mot chefer inom offentlig verksamhet, har Kallquist ett stort intresse
for hur reflektion och ldrande kan fungera som en brygga mellan teori
och praktik.

Hanna Larsson ar utbildad ldrare i drama, teater och musik. Hon
arbetar som universitetsadjunkt pa Mailardalens hogskola, diar hon
undervisar i teater som konst- och kommunikationsform men &ven i
fragor som professionella méten och presentationsteknik. Med en bak-
grund som regissor och librettoskribent skapade och startade Larsson
hogskolans ettariga musikalkurs Solisten och ensemblen pa musikal-
scenen”. Larsson har ett stort intresse for de kommunikativa, grupp-
dynamiska och rollskapande processer som sker i samhillet, klassrum-
met och pa scenen.

Elisabeth Persson ir legitimerad sjukskdterska med erfarenhet som
handledande sjukskoterska och huvudhandledare och hon har en
magisterexamen i vardvetenskap. Sedan 2007 arbetar hon inom Akade-
min for hélsa och arbetsliv vid Hogskolan i Gavle som klinisk adjunkt
inom sjukskd&terskeprogrammets  verksamhetsforlagda utbildningar.
Persson ingar i ett VFU-projekt vid avdelningen for hilso- och vérd-
vetenskap, dér syftet ar att beskriva handledande sjukskéterskors och
studenters uppfattningar av larandemiljon fore, under och efter infor-
andet av en ny handledningsmodell.

Bernice Skytt ar lektor i vardvetenskap vid Akademin for hilsa och
arbetsliv vid Hogskolan i Gévle. Med en méngarig bakgrund som
sjukskoterska och som chef i yrkeslivet, undervisar hon bland annat i
arbetsledning, organisation och verksamhetsutveckling i sjukskoterske-
programmet samt inom specialistutbildningen till distriktsskoterska.

I sitt avhandlingsarbete har Skytt studerat avdelningschefers organi-
satoriska forutséttningar och de kunskaper och fardigheter som ar viktiga
for ledarskap inom véarden. Den forskning Skytt bedriver idag hand-
lar alltjamt om chef- och ledarskap i vard och omsorg men dven om
véardpersonalens arbetsmiljo.

Eva Westergren ir legitimerad sjukskdterska inom hematologi och
njurmedicin och har en magisterexamen i vardvetenskap. Sedan 2005
ar hon anstdlld som universitetsadjunkt vid Akademin for hilsa och
arbetsliv vid Hogskolan i Géavle. Framforallt 4gnar sig Westergren &t
sjukskoterskeprogrammet med inriktning mot medicinsk vetenskap och
uppsatshandledning pa kandidatniva.
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Pir Vilhelmson ar lektor i foretagsekonomi och undervisar framst
inom omrddena organisation, ledarskap och entreprendrskap vid
Akademin for utbildning och ekonomi vid Hogskolan i Gévle. Han har
dven en bakgrund som grundskollédrare och har de senaste aren kommit
att engagera sig inom omradet entreprendriellt larande i skolan. Han
medverkar i kompetensutvecklingsinsatser och kurser for ldrare inom
detta omrade samt i EU-projektet "Embedding a Culture of Enterprise
and Creativity in the Curriculum” (ECECC).
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