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Inledning

Hogskolepedagogisk utveckling har under senare ar fétt en tydligare och mer framtridande

roll vid universitet och hégskolor. Intresset 6kar stindigt hos den undervisande personalen

att utveckla pedagogiken och didaktiken inom ramen f6r sina kurser och program. Allt mer
diskussioner fors inom omradet pa olika nivder och i olika konstellationer. Att utveckla och
stodja lirares pedagogiska skicklighet samt belysa villkoren f6r den undervisning som bedrivs
inom hégre utbildning dr angeliget. Ett sitt att svara upp mot detta intresse har varit att erbjuda
en moijlighet for ldrare, forskare, bibliotekarier, doktorander och andra intresserade att triffas
och dela med sig av erfarenheter fran den dagliga undervisningen och insikter kring det lirande
som mojliggors.

Den hégskolepedagogiska konferensen Lirarlirdom ges i samverkan mellan Blekinge Tekniska
Hogskola och Hogskolan Kristianstad och har som syfte att skapa ett forum dir olika kategorier
av undervisande personal kan ldra av varandra, dir erfarenhet, kunskap och reflektion omvandlas
till pedagogiska meriter och dir den pedagogiska utvecklingen synliggérs och befists.

Lararlirdom 2011 gick av stapeln i Kristianstad 17 augusti och samlade ett sextiotal deltagare.
Katarina Martensson, pedagogisk utvecklare vid Lunds universitet, belyste i sin uppskattade
key note vad som utmadrker en bra akademisk utbild-ningsmilj6. Under dagen presenterades
direfter en rad olika utvecklings- och forskningsprojekt i form av paperpresentationer med
efterféljande diskussion; roundtablediskussioner kring underbyged fragestillning; och praxis
presentationer baserat pa reflekterad erfarenhet (en akademisk version av visa-och-beritta). Sju
av dessa projekt presenteras i denna proceedings.

Jane Mattisson, Hogskolan Kristianstad, stiller i sin artikel Lizerary Theory in a Post-Theory World:
some reflections on literary theory and ifs future at Swedish universities tvi, som hon menar, grundliggande
fragor kring litteraturteori: vilken roll har litteraturteori i dagens postteoretiska samhalle och dr
det fortfarande utrymme f6r tanken att en text har en identifierbar betydelse i vir postmoderna
virld dar vi férnekar existensen av absoluta sanningar eller fakta, och dir allt dr relativt,
forhandlingsbara och foérinderliga? Mattisson menar att svaret pa bada dessa fraigor maste vara
jal och argumenterar direfter for sin stindpunkt utifrdn erfarenheter fran en kurs i litteraturteori
hon undervisat i vid Hégskolan Kiristianstad. Hon diskuterar ocksd utmirkande kinnetecken
hos sju litteraturteorier och deras mojligheter till att Sppna fér nya tolkningar av litteraturtexter.
Dessutom pekar Mattisson pa de speciella férdelar dessa teorier har f6r tva grupper av engelsk
litteratur studenter: Europeiska studenter och kinesiska doktorander.



Rose-Marie Olsson & Victoria C Wahlgren, Blekinge Tekniska Hogskola, presenterar

i sin artikel Reflektionsmodell pedagogisk digital kompetens, ctt delprojekt inom KIK-stiftelsens
satsning pa I'T i Lararutbildningen Ung Kommunikation vilket dr ett samverkansprojekt mellan
Linnéuniversitetet i Vixjo och Blekinge Tekniska Hogs-kola. Malet med projektet har varit att
6ka medvetenhet och kunskap kring I'T bland lirarstudenter, lirarutbildare och VFU-lirare och
dir representanter for skolor, niringsliv, det omgivande sambhillet och lirositena varit drivande.
Syftet med delprojektet var att utveckla en teoretiskt och praktiskt férankrad reflektionsmodell,
dir deltagare ska synligg6ra pedagogisk digital kompetens inom sin verksamhet. Ett pilotprojekt
vid BTH med den nimnda reflektionsmodellen berdrs dessutom 6versiktligt.

Ewa Andersson, Amanda Hellstr6m och Ann-Christin Karlsson, Blekinge Tekniska
Hogskola, fokuserar i sin artikel Kvalitet i uthildning nr ett studentperspektiv studenters egna
uppfattningar om vad som utg6r kvalitet 1 hogskoleutbildning, Férutom ett resonemang
kring kvalitetsbegreppet i sig presenteras de prelimindra fynden fran en studie om kvalitet i
sjukskoterskeutbildningen si som den uppfattas av studenterna sjilva.

1 Ldrares forestallningar om distansutbildning belyser Anders Wrenne, Blekinge Tekniska Hogskola,
bland annat problemen med avhopp och dirmed lig genomstrémning i distansutbildningar.

I foreliggande artikel redovisas resultatet av en studie som gjorts av lirarnas forestillningar

om distansutbildning och hur detta visar sig i det praktiska genomférandet av utbildningarna.
Intervjuer av lirare har genomférts och kommenterar och feedback frin studenter har studerats.
Studien visar att det finns ett antal forestillningar hos lirarna som paverkar genomférandet

av utbildningarna. Forestillningarna leder till uppligg pa kurser som inte motsvarar det som
studenterna foérvintar sig, vilket i sin tur leder till missnéje och avhopp.

Teri Schamp-Bjerede, Hogskolan Kristianstad, pekar i sin artikel On the Fence with the New
Liberal Arts Student: Reflections on Teaching Media for Expression and Com-munication, pa vikten av att
integrera multimedieteknik i vara utbildningar. Sjilen till detta, menar hon, idr flera: férenklad
kommunikation via dator och telefon, sociala nitverk som studiegrupper och en anpassning
till kommande arbetsliv och ar-betsmarknad. En friga som dr speciellt betydelsefull i detta
sammanhang ér vikten av att lira genom teknologi och inte bara se teknologin som ett verktyg.
Schamp-Bjerede belyser och utvecklar ddrefter sitt resonemang utifrin en den speciella
problematik hon menar kan uppsta nir man férsker introducera ny teknologi for liberal arts
studenter.

Malin Wendel & Martin Svensson, Blekinge Tekniska Hogskola, fokuserar kreativitet och
kreativitetsutveckling i sitt bidrag E# narrativ och semantisk analys av studenters kreativa ntveckling.
Efter en genomgang av begreppets innebord och teore-tiska grund presenteras en studie

frin ett kursmoment vid Blekinge Tekniska Hog-skola dir synsittet att ett fritt tinkande och
medvetenhet om kreativitet kan gagna individens utveckling och férmaga till kreativitet lag till
grund. Studenter antecknade tankar och upplevelser under en attaveckors period bildade det
empiriska materialet. En kreativ utveckling, en férindrad tankeprocess och medvetenhet om
kreativitet aterspeglades i de ord som studenterna anvinde i sina tankeanteckningar. En sidan
forindring av medvetenhet om kreativitet dr, menar forfattarna, ocksa ett tecken pa att en ny
forstaclse skapats och indikerar dessutom att det studerade kursmomentet stédjer studentens
lirande om sitt eget kreativa tinkande och agerande.



1 Hogskolepedagogik: Ett forsik till avgransning av ' Thomas Hansson, Blekinge Tekniska Hogskola,
tar forfattaren oss med pa en historisk och teoretisk resa kring det pedagogiska amnesomradet.
Trots avgrinsningsproblematiken och som han menar verkar vara en allmin begreppsforvirring
analyseras pedagogikimnet utifrin tidigare studier av reflektionens betydelse ur ett
bildningsperspektiv. I dagsliget framkommer en bild dir pedagogik i Platons efterféljd byggde
pa Gverforing av eviga sanningar om virlden, demokrati och medborgarskap. Mot den bilden
stiller man, enligt Hansson, bilden av insikt om eviga virden mot forstaelse utifrin personliga
erfarenheter och upplevelser. Mottot lyder “verklighetsnira studier under eget ansvar”! I den
avslutande delen och utifran analyserade innehall, mél och metoder presenteras tre forslag pd hur
man kan uppfatta, beskriva och forklara den kunskapsmissiga relationen mellan pedagogik och
hégskolepedagogik.






Literary Theory in the Postgraduate
Classroom: its role and challenges

Jane Mattisson

Abstract

My article discusses the role of literary theory in the postgraduate classroom. It
addresses two important questions: “Should we, in today’s so-called post-theory
society, continue to teach literary theory?”; and, “in a world in which we deny the
existence of absolute truth or facts, and where all things are (seemingly) relative,
negotiable and changeable, is there still scope for the idea that a text has an identi-
fiable meaning?” These questions are discussed in the context of a course in literary
theory for postgraduate students at Kristianstad University, Sweden.

Keywords: Literary theory, postgraduate, aesthetics, meaning interpretation

This article, which was prompted by a licentiate thesis on Iris Murdoch (Killerd, 2011) that

I examined at Lund University, Sweden explores the role of literary theory in what has been
termed the post-theory society (Bordwell and Carroll, 1996). The author of the thesis argues
that Murdoch, one of the most admired English novelists of the 50s and 60s, had no need for
theory either in her fiction or critical works because she saw literature as truth, a reflection of
real life. For Murdoch, it was the task of the writer to provide a new philosophic rhetoric: that
is, a creative/moral discourse enabling the philosopher to depict interesting ideas about human
nature. Murdoch believed that “all art lies, but good art lies its way to the truth” (Rowe, 2007,
p- 159). However, while she saw literary theory as an obstacle to the interpretive potential of
the text, she defended her belief in the idea that literature represents something true in human
nature. This, of course, is a theory in its own right. Like so many challengers to theory, Murdoch
based her writing on a very particular view of literature.

In preparing my examination of the thesis, I asked myself two questions: “should we, in
today’s so-called post-theory society, continue to teach literary theory?”; and, “in a world in
which we deny the existence of absolute truths or facts, and where all things are (seemingly)
relative, negotiable and changeable, is there still scope for the idea that a text has an identifiable
meaning?” It is my conviction that the answer to both questions must be “yes” if we are

to continue to enjoy the pleasures and challenges of literature and pass these on to future
generations.

The post-theory society

Today’s so-called post-theory society questions the existence of universal truth based on

an ontology of fragmented being. Absolute knowledge, it is argued, is unattainable; truth is
clusive, relativistic, partial, and inevitably incomplete. According to Stanley Fish, one of the
most influential proponents of this position, “Truth itself is a contingent affair and assumes a
different shape in the light of differing local urgencies and convictions associated with them”
(1995, p. 207). As I hope to demonstrate, however, by teaching literary theory it is possible

to demonstrate that most texts can and indeed do contain truths, and while these may not be



absolute, they are nonetheless identifiable if one has knowledge and is given the opportunity to
practise text analysis.

Deconstructive criticism (of which more shortly) lies closest to the ideas of the post-theory
society, as it challenges the idea that words are capable of bearing meaning and that authors have
a distinct purpose in mind when writing. According to the deconstructive critic, any attempt

to identify possible truths in a text constitutes misreading, The literary theory course taught at
Kristianstad University incorporates deconstruction as an alternative means of understanding
texts. Students are encouraged to apply all the forms of criticism taught in the course, including
deconstruction. While it is necessary to alert students to the possibility that texts may not contain
any absolute truth, and to provide opportunities to test this hypothesis in different texts, it is
equally important to equip them with the tools with which to identify truths, ideas and themes
where these exist. This is indeed one of the primary goals of the literary theory course taught at
Kristianstad University.

Literary Theory at Kristianstad University

Introductory courses in literary theory provide excellent opportunities to teach the basic
principles of different literary theories and are valuable forums for discussion and exploration.
Using a 2.5-credit course in literary theory taught at Kristianstad University as a starting

point, the present article discusses the potential of theory to open up new possibilities for
understanding and appreciating literature. The course, in which approximately 75% of the
students are Chinese postgraduates, is included in the Master’s programme in English (students
also take a 2.5-credit course in linguistic theory and a 2.5-credit course in didactic theory).

The students’ experience of theory as taught in the west is very limited. Teaching Chinese
postgraduates not only brings into focus the importance of theory in the classroom but also
the present debate on the balance between on the one hand aesthetic analysis, as propounded
by among others Hans Ulrich Gumbrecht (2004. Gumbrecht argues for a return to aesthetic
analysis as a counter-weight to meaning interpretation, p.2); and on the other hand, meaning
interpretation as practised in traditional contemporary criticism. Many of the Chinese students
who come to Sweden have a solid background in aesthetic appreciation but limited experience
of meaning interpretation. My course demonstrates that there is room for both approaches:
the one does not preclude the other. Given that most of the students are already familiar with
aesthetic analysis, the focus of my course is on meaning interpretation. Students learn that the
primary purpose of literary theory is to forever alter our perspectives, allow us to escape our
vanities, and extend the hotizon of our limitations.

Throughout the course, I remind students that theory is not an end in itself but a means.

The text is and must always be supreme and determines one’s choice of theory. Good literary
criticism derives from the exploration of one’s response to a text, careful selection of a theory,
and methodical application of the latter to con-struct a persuasive argument based on logical
reasoning and carefully selected evidence from the text.

As students learn to distinguish between literary theories that are context-based (biographical,
historical, new historical), reader-based (reader response), language-based (New Critical

and deconstruction) and/or a combination of all three types, for example, feminism and
psychological criticism, they begin to understand the mechanisms and consequences of meaning
construction (Abrams, 1993; Fjellestad and Wikborg, 1995; Guerin, 1999; Lynn, 2001; Peck,
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2002; Richards, 1976). One may ask, for example, how the “close reading”, i.e. analysis of
words, images, similes, metaphors, rthymes and alliteration carried out by both the New Critic
and deconstructive critic produces such diverse interpretations of the same text, exposing on
the hand unity and meaning (New Criticism), and on the other, chaos and absence of theme or
meaning (deconstruction). How does one distinguish between “reading” as practised by New
Critics and the earlier mentioned “misreading” of the deconstructionists? In what ways do
biographical, historical and new historical criticisms complement one another? What are the
special advantages of new historicism in terms of understanding the context of the text and the
circumstances of its production?

Chinese students often particularly enjoy reader response criticism as they appreciate the
opportunity to incorporate personal ideas and experiences in their literary analyses. When they
attempt to apply the theory in the take-home examination at the end of the course, however,
they discover that it is difficult to sustain an argument based purely on subjective response. We
discuss this problem at the oral examination that follows the take-home examination. Students
often decide to use reader response as a starting point but base the remainder of their argument
on an alternative theory.

Discussions of feminism and psychological criticism provoke particulatly heated debate among
students who are from a culture that is patriarchal and where inde-pendent thinking is still not
given as much emphasis as in the west, even if this is gradually changing, I was given pause

for thought some years ago when a Chinese student expressed satisfaction with the course but
regretted that her marital pro-spects had been compromised, arguing that her newly-discovered
joys of inde-pendent thinking might not be appreciated by her future partner.

The students discuss a variety of texts, both prose and poetry. John Milton’s sonnet “When I
consider How My Light is Spent” (Luxon, 2011) is a case in point. It is little known in China and
gives rise to fruitful class discussions. We consider both the aesthetics and meaning of the poem
(it is the latter that is in focus). Classroom discussion focuses on two fundamentally different
ways of reading the poem: it is about a man who is losing his sight and wonders how he will
continue to exercise his talent as a writer; or it describes someone who has lost contact with his
God. This is a form of spiritual blindness; the speaker no longer understands how he can fulfil
God’s will. How does one arrive at a particular interpretation, and how well does it comply with
the evidence of the text itself?

The students are asked to do a close reading of the text, identifying, for example, opposites,
contrasts and ambiguities, e.g. “light” (I. 1) and “dark” (L. 3), “mild” (I. 11) and “yoke” (1. 11),
“serve” (1. 11) and “kingly” (I. 12), and “land” (I. 14) and “ocean” (I. 14). For the New Critic, the
contrasts and ambiguities form the very basis of the sonnet’s resolution in the final line: “They
also serve who only stand and wait.” God is benevolent and can be served even if one is blind
or has lost contact with Him because, if one is patient, He will ultimately reveal His will. For
the deconstructive critic, on the other hand, the sonnet portrays a world of chaos where no
kindness can be expected and where no resolution is or can indeed be offered: whether we rush
or wait makes no difference because there is no message of hope to be found in the sonnet.

If we have a talent (“that one talent which is death to hide”, 1. 3), it can disappear temporarily
or even permanently (this is, of course, a reference to the Parable of the Talents in the New
Testament. We read the parable in class as few of the students are familiar with the Bible). If



we rush, where do we go? If we wait, will we be alone? If we try to find a meaning in the chaos,
what is it, and how do we know that it is genuine?

It is important to demonstrate in class that the close reading of New Criticism and
Deconstruction is used for totally different ends. I divide the class into two groups: New Critics
and Deconstructionists. The groups debate the merits of their particular approach to the text
and we discuss the strengths and weaknesses of their interpretations. Both approaches are
theoretical and are based on the assumption that there are different ways of reading texts, some
of which are more valid than others.

The students are asked to consider how a biographical critic would be interested in the fact that
Milton had lost his eyesight by 1651. So what is the light, one may ask? Is it literally “physical”
vision? The students reflect on how the poem can illuminate Milton’s life. Some critics believe,
for example, that Milton was a misogynist, a domestic tyrant who ruled his daughters with a rod
of iron. The poem suggests that Milton thought of the world in terms of slaves and masters:
the servant’s job is to serve his master. The latter, on the other hand, shall serve God, by bearing
“His mild yoke” (I. 11). In both cases, servant and master, the emphasis is on submissiveness.

How might our interpretation change if we apply historical criticism? How does knowledge of
the fact that the poem was written in the aftermath of the English Civil War and the beheading
of King Charles 1 in 1649 affect our response? As one deeply involved in politics, who was
Latin Secretary and a commentator on many political and religious controversies, Milton felt it
his duty to assist his country by using his “one talent”. A basic conflict underlies the poem as the
poet recognises that God no longer seems to need his talent.

In what ways can the new historicist offer new and deeper insights into the poem? The issue of
blindness would be a central issue for the new historicist, prompting him/her to study medical
texts, optics texts and rhetoric to explore how blindness was understood in the seventeenth
century. Milton’s blindness might even be considered psychosomatic or feigned: for the new
historicist, history is a story, a construct that is both written and re-written. “When I Consider
How My Light is Spent” is an immensely rich sonnet that merits careful reading, The deep
discussions that result require theoretical awareness in order to do full justice to the different
levels of meaning in the sonnet. Even “no meaning” is a particular way of reading a text and
thus constitutes a theory in its own right.

Consulting Critics

Theoretical awareness is stimulated not only by providing opportunities for students to apply
the different literary theories to selected texts but also by encouraging them to read other critics’
appraisals of well-known literary works. A case in point is Raman Selden’s critique of Kingsley
Amis’s Lucky Jim (1989, pp. 141-145), which we discuss in relation to feminist criticism. In this
short analysis, Selden focuses on the role of the reader in determining the significance of the
author’s representations, particularly with regard to male desite/fantasy and the portrayal of
women as objects rather than subjects.

The passage chosen by Selden (on p. 163 in the 1953 edition of the novel) describes when Jim

unexpectedly starts a relationship with the elegant Christine and decides to drop Margaret,
who has eatlier been ditched by Catchpole and has tried to commit suicide. Margaret’s reaction
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to Jim’s decision is described as hysterical: she becomes tense and screams in a high-pitched
fashion. Her face is wet with saliva and tears as she collapses on a bed. The hysterical fit is
described in detail and with the authority of a medical encyclopaedia. Selden argues that
Margaret is objectified and distanced from “all empathy” (p. 144) from the reader. Despite the
obvious symptoms of hysteria, Jim does not understand what is going on. The contrast between
hysteria and passive observation, according to Selden, “has a clear motive” from a feminist
viewpoint (p. 144): it is “part of a calculated objectivity in the description” (p. 144) that serves
to emphasise the mysteriousness of women’s behaviour. In this way, women are seen not only
to be strange creatures but also predicable. The novel is male-oriented, argues Selden, as women
are portrayed as the objects of male gaze and are regarded as the “unknown” but also all-too-
familiar “other” (p. 144).

The students read the relevant section in the novel and discuss Selden’s analysis from the point
of view of female stercotypes and the woman’s position as “object “rather than “subject”. They
are encouraged to suggest alternative readings of the passage using the theories discussed on the
course. How is our understanding of the text influenced, for example, by knowledge of the life
of the author at the time of writing, his relations with women, attitudes to women’s rights, and
contemporary writing on hysterics, to mention but a few? This session, which comes towards
the end of the course, not only enables students to test their ability to apply their knowledge of
theory but provides valuable insights into the strengths and limitations of critical analyses.

koK

Literary theory enables students to discover new horizons, personal and textual, as they

explore the presence orabsence of truths and learn to evaluate these. As they learn to master
deconstructive criticism, they also explorethe possibility of absence of meaning in a text. By
studying literary theory, students not only become better readers but also more perceptive and
persuasive writers. As the literary theory course progresses, the initial insecurity and scepticism
of the Chinese students turn to joy as they gradually discover the enormous benefits of literary
theory.

Literary theory is not an end in itself but a means of exploring a richer and more challenging
world of text in which detail — content, structural and linguistic — are given the attention they
deserve. I return to the two questions posed at the begin-ning: “Is theory important in a post-
theory and post-modern world in which truth is negotiable”; and, “do texts have identifiable
meanings?” The answer must be “yes” in both cases, not only for students as readers and
writers, but for the future of literature as a whole. Literature is one of the most important
bearers of truth about what it means to be a human-being. Only readers trained in literary
theory can unlock its full meaning, Literary theory is needed now more than ever if we are

to continue to enjoy the beauty, challenges and richness of literature in a world that is both
sceptical and challenges the very existence of identifiable truth. Without literary theory, we are
caught in an interpretive trap created by our own too hasty judgements and narrow view. In the
majority of cases, text has a meaning. As teachers, it is our duty to help students to discover and
pass on the secrets of meaning interpretation in order to ensure that our world will continue to
be enriched by the pleasures and challenges of literature.
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Reflektionsmodell pedagogisk digital kompetens

Rose-Marie Olsson, fil.dr i pedagogik
Victoria C Wahlgren, fil.dr i pedagogiskt arbete
BTH, Blekinge Tekniska Hogskola

Abstract

Pa BTH har ett utvecklingsprojekt inom pedagogisk digital kompetens genomforts. Syftet
med projektet var att 6ka personalens medvetenhet om pedagogik i digitala miljGer. |
projektet ingick inte bara undervisande personal utan &ven administrativ personal, allt

for ett helhetsperspektiv. Som stdd for deltagarnas reflektionsprocesser genomférde de
aktionsforskning med sin egen verksamhet. Darvid implementerade de férandringar med
utgangspunkt i pedagogiska perspektiv, men med fokus pa teknikstdd. Deltagarna delade
kontinuerligt med sig av sina intryck och fragestallningar i reflekterande handledningsgrupper.
Under handledningstillfallena fick deltagarna en i taget en halvtimme pa sig att genom

olika medier visa och pre-sentera sitt problem, darefter diskuterade alla deltagare det som
presenterats. Under projektet spelades de reflekterande handledningar in for att deltagarna
skulle kunna aterga till dessa och férdjupa sin egen reflektion. Praktik blandades med teori

i en forskningscirkel. Under hela projektet fokuserades betydelsen av tekniska hjalpmedel i
motet mellan manniskor i en utbildningskontext. Utgangspunkt togs saval fran pedagogiska
som fran intersektionella perspektiv. Projektet utvarderades och betraktades som lyckat och
har omformats till en hégskolekurs i pedagogik pa avancerad niva.

Nyckelord: Aktionsforskning, hdgskolepedagogik, pedagogisk digital kompetens,
reflektionsmodell, scholarship of teaching and learning.

Bakgrund

Inom KK-stiftelsens satsning pa I'T i lirarutbildningen har projektet ung kommunikation
genomforts med milet att 6ka medvetenhet och kunskap kring I'T bland ldrarstudenter,
lararutbildare och VFU-ldrare. Ung Kommunikationsprojektet har varit ett samverkansprojekt
mellan Linnéuniversitetet i Vixjé och Bleking Tekniska Hégskola BTH. Projektet har
strukturerats med delprojekt (temagrupper) dir representanter f6r skolor, niringsliv, det
omgivande samhillet och lirositena varit drivande. Ett av dessa delprojekt dr “Reflektionsmodell
for digital kompetens”, som huvudsakligen drivits av BTH. Syftet med delprojektet var att
utveckla en teoretiskt och praktiskt férankrad reflektionsmodell dir deltagare ska synliggéra
pedagogisk digital kkompetens inom sin verksamhet.

Behov av pedagogikfokus

Implementeringen av digital teknik i den svenska utbildningsverksamheten, fran férskola
till hégskola, har under de senaste dren haft ett stort genomslag, Det giller bade stationira
och mobila tekniker t.ex. datorer, mobiltelefoner, lisplattor och programvara till dessa
med t.ex. kommunikationsméjligheter pa olika sitt. Det dr ocksa fler och fler ”en till en”
projekt som implementeras i skolorna. Satsningen pa teknikutrustning 6kar stindigt. Dock
ar den oftast inte utvecklad specifikt for utbildningsverksamhet utan har en mer generell
tillimpning och malgrupp. Det innebir att den pedagogiska verksamheten anpassas till
tekniken och dess villkor. Den anpassningen kan i virsta fall innebira att de pedagogiska
idéerna i utbild-ningsverksamheten kommer i bakgrunden och de tekniska innovationerna
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blir primirt fokus for utveckling i utbildningssammanhang. Teknikfokus och teknik-satsning

i en utbildningsverksamhet kan inte ersitta de pedagogiska strukturerna, men de kan och bor
stodja dem. Dirfor ska f6rst och frimst de pedagogiska idéerna och perspektiven fokuseras i en
utbildningsverksambhet, direfter kan relevant teknikstod f6r designen analyseras och viljas ut.

Utveckling av reflektionsmodell — pedagogisk digital kompetens
For att tydliggbra pedagogiska idéer, perspektiv och fragestillningar i en tekniktit verksamhet
kan en reflektionsmodell som utgir fran pedagogiska perspektiv vara ett stod. I en sidan

kan anvindarna stimuleras till att medvetandeg6ra utgingspunkter i utbildningsdesign eller
utbildningsverksamhet. Da kan ocksa den pedagogiska grundidén fokuseras, stirkas och
utvecklas i samspel med relevant digital teknik.

Reflektioner
med basi
Scholarship of Teachingand Learning

Aktionsforskning Teoriimpregnering

Fokus pa farandring av Utgangspunkti perspektiven
pedagogisk digital ——
kompetens d k1.0 |

i egen verksamhet
Pedagogik 2.0

. Pedagogik 3.0 |
. w 1nteri:l=l‘.tirona|itetJ

Forviantade resultat

Okad medvetenhet om pedagogisk
digital kompetens

Utveckling av individ och verksamhet

Figur 1. Reflektionsmodell f6r pedagogisk digital kompetens.

Mialet vid konstruktionen av en reflektionsmodell blir dirfér att modellen ska stddja utveckling
av deltagarnas medvetenhet om hur pedagogiska idéer och teknisk design i utbildningssituationer
inverkar pé lirande- och utvecklingsprocesser. Inom modellen, se figur 1, reflekterar deltagarna
6ver den egna verksamheten. Det kan finnas en tydligt uttalad pedagogisk/didaktisk idé i
verksamheten, men det kan ocksa behévas reflektionsstd for att identifiera dessa i praktiken.
Nir de pedago-giskt/didaktiska barande idéerna identifierats, flyttas fokus i reflektionerna till
hur digital teknik kan stodja dessa. Reflektionerna utgar pa sa sitt fran pedagogik och pendlar
sedan mellan pedagogiska idéer och tekniska hjilpmedel. Hirvid blir den digitala pedagogisk/
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didaktiska kompetensen (Almas & Krumsvik, 2007; Krumsvik, 2009) i en viss kontext
medvetandegjord pa olika nivder, med utgangspunkt i ett pedagogiskt perspektiv inte i ett
tekniskt. Dérfor dr det rimligt att anvinda beteckningen pedagogisk digital kompetens fér denna
kompetens.

Med stéd i modellen 6kar méjligheten till att kunskap om pedagogik och tekniska hjilpmedel
utvecklas i verksamheten. I och med det kan ocksa den pedagogiska digitala kompetensen
stirkas. Det kan ske bade individuellt och i arbetslag dé reflektioner stimuleras pé bade individ-
och gruppnivi i denna modell. Detta kan 1 sin tur inspirera till kvalitetsforbittringar i den egna
verksamheten och sporra till kunskapsutveckling och ett livslangt lirande f6r individ och grupp.

Scholarship of Teaching and Learning

Reflektionsmodellen bygger pé birande idéer och teorier inom Scholarship of Teaching and
Learning (Boyer, 1999; Trigwell, Martin, Benjamin & Prosser, 2000; Kreber, 2004; Kreber &
Kanuka, 2006; Kreber, 2007; Roxi, Olsson & Martensson, 2008; Trigwell, 2011; Vardi, 2011;
Cranton, 2011; Kanuka, 2011). Hir betonas vikten av reflektioner 6ver hur, vad och varfér man
gbr pd ett visst sitt i den egna verksamheten med fokus pé den lirandepotential som finns och
vad som kan utvecklas. Med utgangspunkt i reflektionerna kan den egna verksamheten sedan
beskrivas f6r andra, diskuteras, publiceras och granskas. Dirigenom kan bade individen och
verksamheten utvecklas ytterligare.

Aktionsforskning

Genomférandet av reflektionsmodellen verkstills i form av aktionsforskning med egen
verksamhet. Aktionsforskning anvinds for att stimulera till reflektioner 6ver egen verksambhet,
samtidigt som forandring i den iakttas. Deltagarna édr ddrmed forskare pa sin egen verksamhet.
Varje del av forskningen ska folja etiska regler och riktlinjer enligt Codex (2011).

Teoriimpregnering
Teoriimpregnering i modellen sker dels med tre pedagogiska perspektiv, dels med
intersektionalitetsperspektiv.

Pedagogik 1.0

I de forsta reflektionerna inom modellen utgér deltagarna frin Pedagogik 1.0 som ir starkt
relaterad till ett pedagogiskt perspektiv och lirandeteorier dir ett nira samspel mellan lirare
och de lirande dr viktigt. En konkret liranderam anvinds som tydligt visar processerna inom
perspektivet, ndmligen ”Conversational Framework” utvecklad av Laurillard (2001; 2008; 2009).
I liranderamen finns st6d i flera olika lirandeteorier. Varje moment i ramen kan relateras till
hur tekniska hjilpmedel stédjer lirandeprocesserna. Ramen ar dirfor relevant att anvinda
inom denna reflektionsmodell eftersom fokus forst riktas mot pedagogiska processer i en
utbildningsdesign och i nista steg anvinds kunskapen for att ta beslut om hur digital teknik kan
stodja processerna.

Pedagogik 2.0

Nir deltagarna utgar fran Pedagogik 2.0 riktas fokus mot interaktivitet, handledning och
stodjande funktioner, dvs. det 4r mer socialt fokus pa processerna i verk-samheten, precis som i
den ”sociala webben” Web 2.0. Deltagarna underséker hur de med utgingspunkt fran Pedagogik
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2.0 anvinder kunskapssamhillets resurser t.ex. huruvida de utnyttjar Internet, sociala medier
och mobil teknik, samt hur de lirande ges utrymme att skapa och generera idéer, begrepp och
kunskap, dvs. hur de kan producera kunskap inom verksamheten. P4 sa sitt utgir deltagarna
ifrdn grundidéerna i det pedagogiska perspektivet och direfter kompletteras detta med
reflektioner 6ver hur tekniken kan utgdra ett stod.

Pedagogik 3.0

Inom perspektivet Pedagogik 3.0 fokuserar deltagarna ytterligare pa lirande dir lirstrategier
och studiestrategier som t.ex. sjilvstyrt lirande dr centralt. Arbetssitten inom det pedagogiska
perspektivet 3.0 jaimférs med Web 3.0, dvs. ldrstrategierna liknas vid hur den semantiska
webben fungerar. Med Pedagogik 3.0 behévs dock ett nytt sitt att forhalla sig till lirande och
kunskap. D4 dr heutagogik en natutlig progression som stodjer bl.a. sjilvstyrt lirande samtidigt
som idéer kring undervisning med en lirarcentrerad funktion utmanas (Hase & Kenyon, 2007).
Inom detta perspektiv diskuterar deltagarna ocksd den proaktivitet som behévs for att utmana
den reproduktion av kunskap som férekommer inom hégre utbild-ningsverksamhet. Sociala
medier kan dé vara betydelsefulla bide som noder i kunskaps- och informationsnitverk och som
hjdlpmedel for att skapa nitverk.

Olika grader av fragestéliningars dgandeskap

Beteckningarna enligt ovan kan ocksa relateras till olika grader av dgandeskap av frigor som
tas upp i vetksamheten. I Pedagogik 1.0 idr det liraren som huvudsakligen “dger” frigorna/
innehallet som behandlas. Undervisningen utgir frin material som liraren valt ut och designat
och de lirande arbetar utifrin dessa forutsittningar, dvs. de har lig grad av dgandeskap.

I Pedagogik 2.0 som dr mer handledade av t.ex. teoretiskt eller praktiskt arbete, kan
dgandeskapet liggas 6ver mer pa de lirande och de ges méjlighet att s6ka nya egna vigar for
sin kunskapsutveckling. Liraren har ddrfor inte en sd framtridande roll utan de lirande kan till
stora delar utgé frin egna val och egna fragestillningar inom ett visst omrade. Vid Pedagogik
3.0 trinas de lirande mer och mer till sjilvstyrt lirande och dgandeskapet av problemstillningar
overlits i stor grad till de lirande. De lirande tillats dga” fragestillningarna i relation till

det innehéll som problematiseras. Liraren stodjer kunskapsutvecklingen genom att vara
diskussionspartner eller del i ett kunskapsnatverk.

Intersektionalitetsperspektiv

Utéver reflektioner Gver kunskapsutveckling, digital kompetens och olika pedago-

giska perspektiv, ombeds deltagarna reflektera 6ver sin verksamhet utifran ett
intersektionalitetsperspektiv (Lykke, 2008). Huvudsakligen fokuseras makt och genus.
Andra delar kan liggas till som dlder, funktionshinder, sexualitet och etnicitet. Vad giller
maktperspektiv kan det relateras till olika grader av maktférdelning och dgan-deskap av
fragor som tas upp i utbildningsverksamheten och dirmed relateras till de olika pedagogiska
perspektiven.

Genomforande av pilotprojekt

Den teoretiskt konstruerade reflektionsmodellen enligt ovan anvindes vid genom-férandet av ett
pilotprojekt. Projektet nyttjade reflektionsmodellen fullt ut och ett begrinsat antal deltagare fran
BTH deltog;

Deltagare i pilotprojektet
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Val av deltagare till pilotprojektet begrinsades till en sektion inom BTH. Deltagarna sattes
samman i tvd arbetsgrupper och i varje grupp fanns tva lirare, en utbildningsadministratr och
en vetenskaplig handledare. Sammansittningen av grupperna styrdes med tankar om att stddja
mangfald av individuella perspektiv for att stimulera reflektionerna vid arbetsgruppsmétena.
Inom detta projekt anvinds begreppet utbildningsverksamhet som ett helhetsbegrepp f6r savil
undervisning som administrativa funktioner kopplade till utbildning. Det innebir att all personal
som arbetar med utbildning kan delta i denna reflektionsmodell.

Tid for genomforandet
Projektet 16pte Gver 12 veckor och métena med arbetsgrupperna genomférdes varannan vecka
under ca 2 tim per méte.

Genomférandefaserna
Genomforandefaserna visualiseras i figur 2. Aktiviteterna startar med aktions-forskning
medegen verksamhet, dirpé foljer reflektionsméten i arbetsgrupper. Varje méte avslutas med

Aktionsforskning med Miten i arbetsgrupper
egen verksamhet

Egenvirderingav
“Digital kompetens"
Forskningscirkel == =

Minnesantecknngar
Videnmagelade moten
Rapporter; egna och
andras
Meriportfoljer
Unvardermgar

Figur 2. Genomférandefaser i reflektionsmodell
att deltagarna gjorde en egenvirdering av sin digitala kompetens. Forskningscirklar genomférdes
med syftet att integrera praktik och teori. All dokumentation och datainsamling sparades och

publicerades pa en virtuell projekt-plats pa It sLearning.

Aktionsforskning med teoriperspektiv
Aktionsforskningen genomférdes av deltagarna inom den egna arbetskontexten. De reflekterade
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Over sin egen verksamhet med utgingspunkt fran tre olika pedagogiska perspektiv, se figur 1;
Pedagogik 1.0, Pedagogik 2.0 och Pedagogik 3.0, samt intersektionalitetsperspektiv. De samlade
dirvid material som presenterades i métena med arbetsgruppen, se figur 2.

For att tydliggora pedagogiska idéer, perspektiv och fragestillningar i en tekniktit verksamhet
tog sdledes deltagarna forst utgangspunkt i pedagogiska perspektiv. Direfter sokte de efter

ett samspel med, och st6d i, olika teknikldsningar. Reflekt-ionsmodellens pedagogiska
utgangspunkter paverkade (impregnerade) dirmed reflektionerna 6ver den egna verksamheten,
sd att deltagarna fOrst betraktade verksamheten ur ett pedagogiskt perspektiv och ddrefter ur ett
tekniskt.

Méten i arbetsgrupper

Mboten i arbetsgrupper genomférdes i ett Webbrum dir deltagarna kunde anvinda och trina pa
olika digitala presentationstekniker. De individuella reflektionerna presenterades, diskuterades
och utvecklades i métena med arbetsgrupperna. Re-flektionerna 6ver den egna verksamheten

blev pa sa sitt betraktade och bearbetade med hjilp av flera olika individuella perspektiv.
Mbotena hade foljande innehéll och aktiviteter:

. Presentationer av delar i egen verksamhet, ca 20 minuter per person

. Diskussioner och reflektioner som priglades av olika perspektiv for att synliggora
alternativa 16sningar pa det presenterade materialet.

. Videoinspelningar vid varje méte. Videofilerna placerades pa den virtuella
projektplatsen och anvindes senare f6r metareflektioner 6ver utvecklingen.

. Minnesanteckningar férdes av de lyssnande deltagarna under presentat-ionerna.
Textfilerna placerades direkt pa den virtuella projektplatsen under métets ging.

Egenvardering av digital kompetens

Efter varje moéte gjorde deltagarna en individuell egenvirdering av digital kompetens. Dirvid
anvindes en reflektionsram utvecklad av Almas and Krumsvik (2007). Ramen tickte upp ett
brett spektrum av begreppet digital kompetens, fran teknisk baskunskap till metareflektioner
over bildning, etik och moral pd en samhillsnivd. Den nyttjades som ett virderingsinstrument
for att deltagarna skulle tydliggora sin egen digitala kompetens i sin praktiska verksamhet och
samtidigt kunna relatera den tll den pedagogiska/didaktiska verksamheten.

Forskningsprocesser
Deltagarna arbetade under hela pilotprojektet i aktionsforskningen med forsk-ningsfragan:

Sok relationer mellan din medvetenhet om pedagogiska perspektiv och din
tillimpning av digitala tekniska hjdlpmedel i din verksamhet; vad gér du, hur gér du och
varfor gor du det?

De samlade material, presenterade det och diskuterade processer och aktiviteter. Genom detta
forfarande blev reflektionsmodellen bade en utvecklingsmodell £6r pedagogisk digital kompetens
och en implementerad férindring i en verksamhet, ur ett aktionsforskningsperspektiv.
Utvecklingen av forskares och “medforskares” intellektuella och praktiska kapacitet bedémdes

i denna forskningsdesign vara lika viktig som resultatutvecklingen fran forskningen. Deltagarna
utvecklade dirfor sin pedagogiska digitala kompetens samtidigt som de genomférde en
unders6kning och dokumentation av den egna verksamheten.
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Forskningscirkel

Tre moten med forskningscirkelmodell genomférdes under pilotprojektet. Infor
forskningscirkelns moten studerade deltagarna bestimda vetenskapliga artiklar relevanta f6r
verksamheten och pedagogisk digital kompetensutveckling. M6tena dokumenterades pé ljudfiler
och publicerades pa den virtuella projektplatsen.

Virtuell projektplats

En virtuell projektplats anvindes pé It sLearning for varje grupp. Dir publicerades
informationsmaterial och vetenskapliga artiklar samt textfiler, ljudfiler och videofiler som
producerats inom reflektionsmodellen.

Dokumentation och slutrapporter

I slutet av foreliggande pilotprojekt redogjorde deltagarna for utvecklingen av pedagogisk digital
kompetens i en reflekterande skriftlig och muntlig sammanstill-ning. Dokumentationen kan
ven ligga till grund f6r utveckling av deltagarnas individuella pedagogiska meritportfol;.

Sammanfattning av pilotprojektet

Syftet med pilotprojektet var att utveckla deltagarnas kunskap om och kunskap i pedagogisk
digital kompetens. For att na detta syfte anvindes en reflektionsmodell. I denna integrerades
deltagarnas praktiska erfarenheter med teoretiska kunskaper. Deltagarna reflekterade 6ver,
diskuterade och dokumenterade sina praktiska erfarenheter av och teoretiska kunskaper i
pedagogik, digital teknik samt relationen mellan dessa. Dessa kunskapsprocesser tillimpades
och utvecklades inom deltagarnas egen verksamhet. Pa sa sitt utvecklades savil deltagarnas som
verksamhetens pedagogiska digitala kompetens med stdd av bade individuella och gruppvisa
reflektioner och kompetensutvecklingsprocesser.
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Abstract

The on-going work on quality in higher education at Blekinge Institute of Tech-nology has an
explicit focus on students. However, in spite of this ambition it is still unclear what the students
themselves recognize as quality in higher education. Thus it seemed important to investigate
the students’ perceptions of what constitutes the concept “quality in higher education”, in
order to incorporate their perspective in future quality development. The aim of this study
was to describe the concept of quality in higher education from a student perspective in
undergraduate nursing students at Blekinge Institute of Technology. Data was gathered
through anonymous questionnaires from students in three different semesters. Three open-
ended questions together with demographic data were included in this study. Of one hundred
questionnaires, all was returned and included in the analysis. The transcribed text was then
analyzed with a manifest content analysis. Six categories were identified as descriptors of
quality in higher education. Students emphasized rigour in curricula and information, as well
as competence and pedagogic skills in teachers. Uncertainty about their own competence
when entering the labor market was expressed. The students’ perceptions of quality offer
specific goals to work towards and emphasize the importance of teachers being keen on
students’ expectations and demands in order to create a productive learning environment.
Keywords: Content analysis, Nursing, Nursing education, Pedagogy, Quality,

Student perspective

Bakgrund

Sjukskoterskeutbildningen dr en trearig yrkesférberedande och akademisk hogsko-leutbildning,
Den teoretiska utbildningen vixlas med klinisk fardighetstrining, vilken dr férlagd till olika
verksamheter inom hilso- och sjukvarden. Avslutad utbildning ger en kandidatexamen i
huvudimnet omvardnad samt en sjukskoterskeexamen.

Problembaserat larande i sjukskoterskeutbildning

Sjukskoterskeutbildningen bestir av bade teoretiskt och praktiskt lirande. Genom det

praktiska lirandet trinas omvardnadsférmagor och férmagor att férdjupa sékandet efter ny
kunskap, kritiskt tinkande och problemlésning. Den kliniska praktiken syftar till att forbereda
sjukskoterskestudenterna f6r det kommande yrket. Utvecklingen inom hilso- och sjukvarden gar
snabbt, varfor sjukskoterske-studenterna maste trinas i ett livslangt lirande, sa att anpassningar
till nya situationer och en foérinderlig samtid kan goras. Problembaserat lirande (PBL) har
dirfor blivit en populdr metod i utbildningar f6r hilso- och sjukvardsyrken globalt. En f6rdel
med metoden anses vara att PBL uppmuntrar till sjilvinducerat, individuellt lirande och att
studenterna lir sig att ta ett eget ansvar for sitt lirande (Ehrenberg & Higgblom, 2007).

Den teoretiska delen av sjukskéterskeutbildningen pa Blekinge Tekniska Hégskola (BTH) dr
organiserad sa att studenterna ldser i basgrupper om 7-9 studenter samt en basgruppshandledare.
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Basgruppens sammansittning dndras vatje termin. Bas-gruppens syfte dr att vara en drivkraft

i det problembaserade lirandet dir studenterna, bade enskilt och i grupp, ska identifiera
fragestillningar eller problem som ska besvaras under ett tema. Basgruppshandledaren ska stédja
och vigleda studenterna, samt motivera och stimulera studenterna till eget lirande. Da ldrandet
ar sjalvstyrt och utgar fran studenternas behov, begir studenterna sjilva resursforelidsningar och
handledning utéver det som ir inplanerat (Borg & Lintrup, 2010).

Jamfors PBL med traditionellt &mnesbaserat lirande ligger skillnaden i processen av lirandet.
Traditionell hégskoleutbildning har byggt pa att ett iamne presenteras och dirpa foljer ett
uppligg av diskussioner kring méjlig problematisering av amnet. PBL tar utgingspunkt i
problemet, vilket leder till ett sbkande efter relevanta imnen/kunskaper for att kunna 6ka
forstielsen av problemet (Nilsson & Silén, 2010).

Utvardering av kvalitet i hogre utbildning

Kvalitet i hogskoleutbildning

Hogskoleutbildningen i Sverige ska halla hog kvalitet, vilket 4r viktigt f6r bade studenter,
arbetsgivare och samhille (Hogskoleverket [HSV], 2011). Utvirdering sker kontinuetligt av alla
hégskoleutbildningar i Sverige och gors for att studenterna ska fa valuta f6r den tid de investerar
i sin hogskoleutbildning. En expertgrupp pa HSV har utarbetat en enkit kallad Studentspegeln,
for att belysa utbildningskvalitet ur studentperspektiv. Sex olika dimensioner av kvalitet beskrivs
i enkiten; Utbildning och virderingar, Analytiskt tinkande, Studentsamarbete, Lirande samtal,
Lisa, skriva, redovisa samt Lirarstod.

Dimensionerna f6r Studentspegeln betonar att studenter ska ges méjlighet till personlig
utveckling. Dels genom f6rméga att reflektera 6ver egna virderingar men ocksd genom att
bredda allminbildningen. Inom hégskoleutbildningen ér det ocksa viktigt att studenterna
formar att sjilvstindigt genomfora kritiska beddmningar och att kunna urskilja, formulera och
16sa problem. Problemdefiniering och 16sning kan ocksa géras i grupp och detta kan vara en
férmaga som efterfragas i det kommande yrkeslivet, varfor studentsamarbete ocksa dr en nyckel
till kvalitet (HSV, 2011). Ar 2002, 2007 och 2010 genomférdes HSVs enkit Studentspegeln pa
BTH. Unders6kningen fran 2010 uppgavs ge ett brett underlag utifran studentperspektivet och
frigeomridena gillande kvalitet. Mellan 30/8 och 20/9 2010 fanns studentenkiten tillginglig att
besvara via Studentportalen pa BTH. Av 3500 stu-denter besvarade 815 personer enkiten, vilket
innebir en svarsfrekvens pd 23,3%. Av dessa liste 44 personer pa sjukskoterskeprogrammet,
som totalt sett omfattar cirka 300 studenter.

Kvalitet och PBL

Vid sektionen for hilsa (Hal) anvinds PBL sedan 2001 som pedagogisk metod pa
sjukskoterskeprogrammet (Borg & Lintrup, 2010). PBL utgar fran andragogiken, vilket dr en
teori om att vuxna personer har andra behov nir det giller undervisning och inlirning dn vad
barn har. Teorin férutsitter att vatje student har en egen férmaga och drivkraft att vilja lira.
Metoden ir studentcentrerad och lirandet utgar fran att studenterna frin bérjan har kunskaper
och erfarenheter att bidra med (Biley & Smith, 1999; Chirac-Hammar, 2010). Syftet med PBL dr
att studenterna ska forbattra sina skickligheter i problemldsning och sjilvstyrt lirande vilket kan
leda till att battre férbereda studenterna till arbetslivets krav och behov (Hmelo-Silver, 2004).
Kraven pa sjukskoterskans formaga att stindigt utveckla sitt lirande, samt sjukskoterskans 6kade
samverkan i team med olika yrkeskategorier, fordrar i sin tur att utbildningens pedagogik svarar
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an till anspraken som stills f6r att de blivande sjukskéterskorna ska bli kliniskt och teoretiskt
kunniga (Borg & Lintrup, 2010).

Enligt Mac Donald (2005), med hinvisning till Biggs, krdver PBL ett holistiskt och divergerande
angreppssitt nir det giller att utvirdera kunskaper och férmigor hos studenter. Utvirdering

av kunskaper har i och med PBL ocksa forflyttats frin examinerande av objektiv fakta till
utvirdering av tillimpad kunskap och praktisk fé6rméga i komplexa situationer, speglande de
milj6er studenterna kommer att befinna sig i som utexaminerade sjukskoterskor (Mac Donald,

2005).

Det dr betydelsefullt att studenterna kan visa hur de hanterar, agerar och tinker utifrin sin
profession samt att de har utvecklat en f6rmaga till ett livslangt lirande. Vid PBL ligger intresset
hos studenternas férmaga att prestera i professionens kontext, att se deras behov av nya
kunskaper och férmégor samt att se pd lirandet ur ett holistiskt perspektiv (MacDonald, 2005).
Samtidigt méste examinationer vara tydligt kopplade till de uppsatta lirandemalen (Biggs 2003).

I en studie av Biley och Smith (1999) framkommer att studenter som list enligt PBL inte ansig
sig ha ldrt sig ndgot av vikt. Studenterna oroade sig f6r att de skulle komma ut i yrkeslivet med
otillrdckliga kunskaper (Biley & Smith, 1999). Studien visar pa svarigheterna med den stora
frihet som studenterna har gillande sitt lirande i en PBL utbildning och det stora behovet av
tydliga mél och examinationer. Nilsson och Silén (2010) visar 4 sin sida att da en PBL utbildning
fungerar, uppvisade studenterna en djupare forstaelse f6r den professionella rollen jimfort med
studenter som list traditionell utbildning. Dirtill betonade studenterna behovet av reflektion
samt en teoretisk grund f6r omvardnaden. Studenterna som genomgitt PBL utbildning
placerade specifika situationer i ett bredare perspektiv dir de reflekterade 6ver vad de lirt sig och
hur de lart sig samt vikten av medvetenhet 6ver det egna agerandet i den professionella rollen.

BTH strivar efter att utvirdera de utbildningar som ges, sa att de dr utformade pa ett bra

och relevant vis i férhédllande till den kompetens som efterfriagas pa ar-betsmarknaden.
Kvalitetsarbetet gillande utbildningssystemet bidrar till att kon-kurrensen mellan lirositen
inte enbart utgdrs av vad som uppnatts forsknings-missigt och lirositets renommé, utan att
aspekter som excellens i undervisning och lirande ocksa spelar en viktig roll vid profilering
och marknadsféring, (The European Association for Quality Assurance in Higher Education
[ENQA], 2011; Lindberg-Sand & Sonesson, 2008).

Problemformulering

Analyser och sammanstillningar av HSVs Studentspegeln som genomférdes vid BTH 2010
har gjorts, men det knappa statistiska underlaget har medfort svarigheter med att nagra
slutsatser utifrin enkitsvaren om vad studenterna explicit ligger i begreppet kvalitet. Aven om
studenterna utvirderar bade kurser och program, dr det inte studenterna som har definierat
vad som ska utvirderas. Studentspegeln ar dirtill en enkdt utformad for att utvirdera samtliga
hégskoleutbildningar, oavsett den pedagogiska inriktningen av utbildningarna. Dirmed kan
aspekter av betydelse f6r studenter i PBL utbildningar ha férbisetts gillande kvalitet. Detta
skulle kunna leda till att studenter inte upplever sig lyssnade till eller kinner att utbildningen
inte motsvarar deras foérvintningar. For att bittre forstd studenternas krav och fér-vintningar
pé sjukskoéterskeprogrammet pa BTH, dr det betydelsefullt att undersoka vad studenterna sjilva
ldgger i begreppet kvalitet i utbildningen utifran deras perspektiv. Syftet med denna studie var
att beskriva vad begreppet kvalitet innebir for studenter pa sjukskoterskeprogrammet som
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erbjuds vid Sektionen for hilsa.

Metod

Metodologisk ansats

Data insamlades genom enkiter angdende kvalitet i utbildningen (se 5.3). Dirtill har demografisk
data sisom alder, kon, vilken termin de ldste samt tidigare erfarenheter av hégskoleutbildning
insamlats. Analys genomf6rdes med en kvalitativ, manifest innehallsanalys f6r att beskriva

det uppenbara och synliga innehallet i texten (Berg, 2009; Graneheim & Lundman, 2004).
Innehallsanalys baseras pa manskligc kommunikation och data kan bestd av text, ljud eller bild.
Det gemensamma draget kan sigas vara en systematisk, objektiv identifiering av karaktiristika
i minsklig kommunikation, ddr insamlad data analyseras och indelas i olika kategorier (Berg,
2009; Burnard, Gill, Stewart, Treasure & Chadwick, 2008). Ansatsen i denna studie var
induktiv (Berg, 2009; Hsich & Shannon, 2005), vilket innebir att kategorier vixt fram ur data.
Analysprocessen holl sig nira ursprunglig data (Burnard, 1991) och Graneheim och Lundmans
(2004) benimningar f6r analysstegen har anvints.

Urval och kontext

T samband med virterminsstarten 2011 informerade forfattaren EA studenterna i termin tva,
fyra och sex i respektive basgrupper om féreliggande studie. Terminerna valdes dé variation av
studenternas erfarenheter eftersoktes. Tjugoatta studenter i termin tva, 38 studenter i termin fyra
och 34 studenter i termin sex deltog. Av 100 utlimnade enkiter returnerades samtliga. Muntligt
informerat samtycke inhdmtades frin respondenterna sjilva. Respondenternas konfidentialitet
garanterades genom att enkiterna var anonyma.

Datainsamling

De studenter som valde att delta besvarade varsin enkit anonymt. Tre Oppna fragor stilldes:

Vad innebir kvalité for dig 1 utbildningen? Kan du ge exempel pi situationer dir du upplevt
kvalitén som hog i utbildningen? Kan du ge exempel pi situationer dir du upplevt kvalitén som
lag i utbildningen? Studenterna besvarade skriftligt frigorna pa ett halvt till ett helt olinjerat

A4 ark. Enkiterna limnades sedan till forfattaren EA i slutna kuvert, ett kuvert fran respektive
basgrupp. De returnerade enkiterna renskrevs i ett Microsoft Word dokument dir enkdtnummer
och svar for respektive friga redovisades. Det insamlade materialet bestod av 19 sidor verbatim
textutskrift med enkelt radavstind och teckensnitt Times New Roman 12 pt., antal ord var 6472.
Det interna bortfallet var 5-13 % och svaren varierade mellan 1-133 ord.

Analys

De utskrivna enkitsvaren delades upp mellan de tre forfattarna (EA, AH, ACK). Svaren fran
respektive friga behandlades som en textmassa och listes upprepade ganger for att fa en kinsla
f6r vad texten handlade om i sin helhet och en naiv férstielse av innehéllet skapades. Direfter
lyftes meningsenheter ut for varje friga. En meningsenhet kan besta av ett till flera ord, en
mening eller ett helt textstycke (Berg, 2009) och det som utgér en meningsenhet dr ett enhetligt
innehall. Me-ningsenheterna kondenserades vid behov till kortare textavsnitt, utan att forlora
kirnan i texten. Nista steg i analysprocessen var att sitta koder pa meningsenheterna (Figur 1).
En kod ir en beteckning eller etikett pa meningsenheten, vilken anvindes for att littare kunna
sortera in meningsenheterna i kategorier och subkategorier.
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Meningsenhet

Kondensering

Kod

Att jag som nyutexaminerad
SSK kan kdnna mig siker och
trygg o min profession dven
om jag inte har niagon tidigare
varderfarenhet.

Att som nyexaminerad kidnna
sig sidker och trygg i profes-
sionen

Vara forberedd infor kom-
mande yrkesroll.

I'T1 hade vi manga forelds-
ningar och samtliga var med
lararen som hade tentan. Det
blev vildigt tydligt vad man
skulle kunna. I T3 fick vi
tidigt klarhet i vad vi skulle
kunna och hur terminen var
upplagd vilket gjorde det ldtt
att planera in vad man skulle
héra pa varje basgrupp och
man fick méjliighet att ligga
upp det s man fick gott om
tid att plugga till tentan.

Liraren som hade tentan fo-
relaste. Blev tydligt vad man
skulle kunna.

Krav och uppligg pa termi-
nen var klara vilket underlit-

tadet fOr att planera studierna.

Tydlighet

Struktur i utbildning

Lirarna dr sa hir langt vildigt
trevliga och enligt mig har de
god kunskap och god férma-
ga att lira ut. De vill verkligen

att man skall ldra sig,

Trevliga lirare med god kun-
skap och férmaga att lira ut.
De vill att man ska lira sig.

Lirarens egenskaper

Figur 1. Exempel pa kodning.

Samtliga forfattare jimférde vad som framkommit under analysen f6r respektive fraga.
Overensstimmelsen var relativt hég, men dir kodning skiljde sig at diskuterades detta varpa
indelningen och benimningen omprovades. Nir forfattarna hade enats om att de framtagna
koderna representerade data relaterat till studiens syfte, grupperades meningsenheterna till
kategorier och subkategortier enskilt av forfattarna (Figur2).

Kod

Kategori

Subkategori

Vara férberedd infér kom-
mande yrkesroll

Att veta att man ar redo

Forberedelse pé yrkeslivet

Tydlighet Utbildningens organisation Behov av information
och planering

Struktur i utbildning Utbildningens organisation Studieuppligg
och planering

Lirarens egenskaper Excellens i hégre utbildning | Attityd och engagemang

Figur 2. Exempel pa hur koder lett fram till kategori och subkategori.

Detta steg upprepades for att sikerstilla att kategoriantalet hade reducerats si langt det var

mojligt och att de kvarstdende kategorierna var unika och skiljde sig frin varandra. Kategotierna
validerades direfter genom att kategorier satta av forfattarna jimférdes. Olikheter i bendmning
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och indelning diskuterades och omprévades aterigen (Burnard, 1991).

Resultat

Utrvalet for studien bestod av 87 % kvinnor. Av studenterna som besvarade enkiten hade 23 %
tidigare erfarenheter av att studera pa hogskola. Medianaldern for urvalet var 23 ar (19-44 ar).
Fragan om vad kvalitet innebir besvarades av 95 studenter (3-78 ord). D4 studenterna ombads
att exemplifiera hog kvalitet valde 13 personer att inte besvara frigan. Exempel som gavs pa hog
kvalitet var mellan 1 och 77 ord . Med den tredje frigan ombads studenterna ge exempel pd lag
kvalitet. Bortfallet var sex personer och svaren var mellan 2 och 133 ord. Resultatet presenteras
utifran de sex kategorier som framkom under textanalysen (Tabell 1). Innehillet i kategorierna
verifieras med citat frin enkiterna.

Utbildningens organisation och planering

Studenterna 6nskade tydlighet och struktur i studieuppligget under utbildningen som helhet.
Explicita lirandemal kopplade till explicita examinationer dir kraven fér vad studenterna
maste klara av for att bli godkinda i kursen efterfrigades. Dis-kussioner kring lirandemal och
examinationer forvintades och uppskattades vid termins- eller kursstart. En god struktur i
utbildningen underlittade for studenterna att planera studieuppligg, vilket 6kade studentens
forstaclse av sammanhang i utbildningen.

Termin tre di vi fick konkret och ordentlig information om planer, tentor osv. Det var en utstakad termin, man
forstod vart man skulle i sin utbildning. (Respondent 63)

Det framkom att dé lirare inte var sammanstdimmiga och gav olika information till studenterna,
skapades forvirring och osikerhet. Tvister i lirarlagen mirktes utit och studenterna upplevde
sig komma 1 kldim. Det dterspeglades i bristande information infér kurser, om tentamina samt
bristande tydlighet i studieuppgifter. Studenter beskrev 6nskemal om bittre kommunikation och
samarbete mellan lirar-na/basgruppshandledate viket ocksé framférdes pd basridstriffarna.

Ett kursuppligg dir teoretisk lisning varvades med praktiska 6vningar uppskatta-des. Lig
kvalité 1 utbildningen sammankopplades med ofullstindiga litteraturlistor i kursplanerna eller
att information dndrades i sista minuten eller inte nétt fram, vilket resulterade i stress i samband
med tentamina. Synpunkter framkom gillande organisatoriska kvalitetsproblem som att till
exempel schemat uppfattades ogenomtinkt da olika aktiviteter kolliderade med varandra.
Synpunkter framkom 4dven pa ojimnhet gillande kursers intensitet; vissa kurser ansigs mer
hirt belastade 4n andra. Studenter i sista terminen 6nskade att examensarbetet i vardvetenskap
forlades till termin fem istillet, eftersom sista terminen upplevdes mer belastad. Sent pikomna
indringar, medforde att studenterna inte hann bestilla litteratur i tid infor ett nytt tema Kritik
mot tentamina bestod genomgiende av beskrivningar av att tentamina inte upplevts vara
uppbyggda eller relevanta i forhallande till malen f6r respektive kurs.

Den verksamhetsforlagda utbildningen (VFU) ansdgs viktig for kvaliteten i utbild-ningen,
bide den som gavs vid kliniska utbildningsavdelningar och de praktiska évningar som holls i

metodrummen.

Praktiken pa en X avdelning. Dar mdrktes det tydligt att det var en ntbildningsavdelning. Studenterna fick ta
mycket plats och dva pa det som komma skall. Respondent 10)
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Hog kvalitet karaktiriserades av att handledning organiserades och planerades utifran
studenternas behov. Det upplevdes negativt att inte fa handledning i den omfattning som
studenten sjilv 6nskade. Sjukskoterskestudenter i termin sex upplevdes vara hogre prioriterade
av virdavdelningens sjukskéterskor dn sjuksko-terskestudenter fran ligre terminer. Lag
kvalitet karaktiriserades av for lite tid i metodévningsrummen eller f6r lite tid tillsammans med
handledaren i VFU.

Mboijlighet till att genomféra internationellt utbyte under utbildningen efterfrigades. Att kunna
genomfora delar av VFU utomlands beskrevs vara en kvalitetsfaktor for utbildningen. Det
betonades samtidigt att st6d fran lirarna i samband med utlandsstudierna var betydelsefullt.

Innehall och pedagogik i utbildningen

Fler féreldsningar i olika former efterfragades, exempelvis foreldsningar i klassrum eller
inspelade och utlagda pa lirplattformen. Synpunkter framkom pd att mer primarlitteratur
Onskades ldsas pa engelska, samtidigt som kritik framférdes pa att kurslitteraturens kvalitet
ersatts med kvantitet.

Genom varierad undervisning ansigs inte bara forstdelsen och kunskapen hos studenterna 6ka
utan ocksa intresset for dmnet, vilket ledde till 6kat lirande. Det uppgavs som hog kvalitet att de
externa foreldsarna representerade olika yrkesgrupper inom hilso- och sjukvérden.

Exempel pa sitnationer dar jag har upplevt kvalitén som hig i utbildningen ar de mdinga forelasningar med
otroligt duktiga/ engagerade externa foreldsare sdvil underskiterskor som likare. (Respondent 20)

Arbetet i basgrupper ansags viktigt av studenterna och det var betydelsefullt att vinjetterna
och diskussionerna var bra utformade. Basgruppsarbetet upplevdes ha lag kvalitet nér

de olika basgrupperna inte strivade mot gemensamma och tydliga mal eller nir vissa
basgruppshandledare inte uppfattades vara seridsa.

PBL som metod medférde en osikerhet i vad som skulle ldsas. PBL upplevdes av studenterna
som en god tanke i praktiken, men upplevdes samtidigt inte som optimal. Detta ansags bero pa
nivaskillnader mellan eleverna. PBL anségs ocksd som daligt vigledande och tidsédande. Det
gavs dven uttryck for att PBL inte var inarbetat hos alla lirare.

I studenternas svar framkom ocksa en kunskapstorst. Studenterna betonade att lirandet skulle
vara langsiktigt, bade djupt och brett. Vikten av att fi omsitta teori till praktik och behov av
repetition av tidigare inforskaffad kunskap podngterades av studenterna.

Kuvalitet for mig innebar nar man inte bara lir sig for stunden, eller lir sig for att klara en tenta. Utan nar man
verkligen forstar sin kunskap och kan sitta sig in i den i t ex. praktiken. (Respondent 26).

Studentinflytande

Fa studenter uttryckte explicit att de kunde ha inflytande 6ver studieuppligget. Basraden ansags
vara bra och kunde bidra till att forbittra utbildningen, men sam-tidigt beskrev studenterna att
basraden var liagprioriterade av bade lirare och stu-denterna sjilva. Anledningen till att studenter
inte prioriterade basriaden var att lirarna inte tog till sig av framlagda synpunkter. Studenter gav
ocksd uttryck for att ledningen inte alltid lyssnade och tog till sig kritik som framférdes.
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<. man som elev har tagit kontakt med andra i skolledningen ... for att prata om upplégg for terminerna m.m.
och man har blivet ignorerad och behandlad som mindre vetande.(Respondent 35).

Studiemiljo

Behovet av en god studiemiljé som en indikator pa kvalitet lyftes framfor allt av studenter i
bérjan och mitten i sjukskéterskeutbildningen. Studenter i termin fyra betonade behovet av bra
studielokaler och metodrum, medan studenter i termin tvd betonade betydelsen av trivsel och
en god social miljé. Studenterna uttryckte att individuellt anpassat stéd fran lirare var viktigt.
Genom individuell kommunikation kunde personlig utveckling ske. Det framkom en 6nskan om
att se studenternas situation utifran deras perspektiv. Studenterna sékte ocksa en bekriftelse pa
att de ar personer av samma/lika virde som alla andra. Studenterna ville kdnna sig sedda och
bekriftade av lirarna.

Hoyg kvalitet pa utbildningen innebir for mig en god kommunikation och relation mellan lirare och studenter.
Studenterna bir vara si delaktiga som mdjligt for att sjilva kunna paverka sina studier. . .. (Respondent 70).

Excellens i hégre utbildning

Studenterna efterfrigade och beskrev 6nskemadl angiende lirares egenskaper och férhallningssatt
sdsom; engagemang, glod, férmaga att inspirera och motivera, ett positivt synsitt,
tillmotesgaende, palitlighet, tillgdnglighet och god kinnedom om arbetet ute i den kliniska
verkligheten samt hég och aktuell kompetens i de omriden som undervisades i.

Engagerade, drivna, vilutbildade lirare som dr mycket kompetenta inom den pedagogik skolan valt. Bra
[Joreldsare. Samt lirare som stéller higa krav pa eleverna i basgrupprojekes.(Respondent 15)

Studenter upplevde ldgt engagemang fran lirarnas sida nir de inte tog sig tid att hjilpa
studenterna. Pedagogisk férmaga lyftes fram och sirskilt god skicklighet i PBL efterfragades.
Basgruppshandledaren ansigs ha en vigledande roll i utbildningen genom att bevaka
studenternas kunskapsnivi. Studenterna beskrev en oro for att missa nagot visentligt i
utbildningen, men den risken upplevdes minska genom en kompetent basgrupphandledare.
Kompetens som ett uttryck for kvalitet hos undervisande personal uttrycktes i alla terminer.
Okoncentrerade, ointresserade eller oengagerade lirare beskrevs sakna kompetens och bidrog till
ldg kvalitet i utbildningen.

Under termin 2 hade jag en handledare som inte nagon i gruppen var ngjd med pga. brist pa kunskap och X
kunde inte leda gruppen pa ett bra sdtt. Det dr trakigt eftersom det paverkar en hel termin beroende pa vilken
handledare man far. (Respondent 84)

Studenterna 6nskade att lirarna var vl paldsta och att tydliga mal var formulerade for att
forelasningar och/eller basgruppstriffar skulle bli s4 meningsfulla och innebordstika som
mojligt. Samtidigt beskrevs 6nskan om att innehéllet i det fére-ldsta amnet skulle vara pa
studentens niva. Det upplevdes frustrerande nir forelisarna inte hade kunskap om hur datorerna
fungerade och inte klarade den tekniska utrustningen.

Att veta att man ar redo

I samtliga terminer gavs uttryck for en osidkerhetskinsla om den kunskap som krivs i yrkeslivet
hade inforskaffats under utbildningens gang. Studenterna ville kinna sig sikra pa att de efter
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genomford utbildning var redo att gi ut i yrkeslivet f6r att méta och klara av de krav som stills
pa arbetsplatsen.

Kuvalitet innebar vildigt mycket och den bir vara hig eftersom vi studerar till att bli sjukski-terskor dér vi
senare kommer skita nagons liv och det innebdr att vi maste fi en bra grund sa vi inte gor nagra misstag.
(Respondent 88)

Flera studenter uttryckte att de ville ha en jimf6relse mellan olika lirositen som bedrev
sjukskoterskeutbildning, Det fanns ett behov av att fi ett kvalitetsmitt eller kvitto - svart pa vitt -
att den utbildning som man gitt/gar holl mittet.

Metodologiska 6vervaganden

For denna studie valdes att limna ut en enkit. Ett alternativ hade varit att genomfora intervjuer
for att ytterligare belysa studenters perspektiv pa kvalitet. Férdelen med en intervjustudie

hade varit att foljdfragor kunnat stillas for att na en djupare forstielse av begreppet kvalitet

ur ett studentperspektiv. Ett annat alternativ hade varit att anvinda fenomenografi som
forskningsmetod. Genom en fenomenografisk studie efterséks hur ndgonting uppfattas.
Exempelvis kan uppfattningar av lirande, pedagogiska fenomen eller andra fenomen
unders6kas. Datainsamling sker ute-slutande via intervjuer (Barnard, McCosker & Gerber,
1999).

Metoddiskussion

Di varken studenter i sjukskoterskeutbildningen eller forfattarna dr pd BTH dagligen ansags

en intervjustudie problematisk, da det kunde bli svért att hitta tillfillen f6r att genomfora
intervjuerna. Efter diskussion mellan forfattarna valdes att via enkiter forsoka na ett storre antal
studenter istillet fOr att intervjua ett fital. D4 det heller inte fanns ett brett enkitunderlag att
tillga fran Studentspegeln 2010 motiverades detta val ytterligare. Svarsfrekvensen blev 100 % f6r
denna studie, med ett internt bortfall pa de 6ppna frigorna som varierade mellan 5 % och 13 %.
Det var olika personer som f6ll bort i de respektive frigorna, varfor resultatet kan sdgas basera
sig pa 100 studenters uppfattningar av kvalitet. Storst bortfall férekom pé frigan om vad som
kunde exemplifiera hog kvalitet.

Trovirdighet speglar den interna validiteten, dvs. om det som var avsett att under-sékas blev
undersokt (Malterud, 2001; Tobin & Begley, 2004). Detta kan undersékas genom att forskaren
gar tillbaka till respondenterna for att verifiera att de “kinner igen sig” i kategorier och citat. Pa
grund av den utlovade anonymiteten f6r studenterna som besvarade enkiterna kunde denna
validering inte goras i foreliggande studie. Istillet har samtliga tre forfattare varit involverade vid
analysen av data, vilket kan benidmnas som triangulering. Genom forskartriangulering minskas
risken for bias i rapporteringen, kodning och analys av data (Thurmond, 2001).

For en god pilitlighet krivs att metoden ér sa tydligt beskriven att den kan f6ljas och att lisaren
logiskt kan forsta de olika steg i processen som forskaren har gjort (Tobin & Begley, 2004).

I metodbeskrivningen har de olika stegen i analysen beskrivits och synliggjorts for att ge
transparens for tillvigagangssittet.
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Diskussion

Resultatet visar viss samstimmighet med vad som betonas i de dimensioner som nimns i
Studentspegeln. Studenterna betonar vikten av en god fysisk och social stu-diemilj6, att ha
inflytande 6ver sin utbildning, lirarkompetens och ett behov av att fa bekriftat att de lar

sig tillrackligt for att axla ansvaret som sjukskoterskor. Det som inte framkommer utifran
enkdtsvaren i denna studie dr vad studenterna anser med en god fysisk och social studiemilj6,
eller vad innebérden av inflytande Gver sin utbildning dr mer explicit. Det dr angeldget att fa
svar pa detta, sirskilt da det pa Hal finns en strivan efter att skapa en optimal studiemiljo f6r
studenterna som genomsyras av kvalitet, respekt och medbestimmande.

Utbildningens organisation och planering

Studenterna menar att en god struktur i utbildningen var synonymt med hog kvalitet. Detta
bekriftas av Mc Keachie och Savicki (2000) som podngterar vikten av en bra introduktion

i borjan av kursen. Studenten miste pa ett strukturerat och tydligt sitt fa veta vad som
forvintas, vad mélen 4dr och hur dessa mal kan nis. Studenternas 6nskemil om en god struktur
overensstimmer med Biley och Smith (1999) och Chirac-Hammars (2010) grundsyn pa PBL,
nimligen att lirandet utgér frin att varje student har en stark vilja, férmaga och inre drivkraft
att vilja lara. En god struktur i utbildningens organisation och planering kan dirmed stirka
studenternas férmaga att inhdmta kunskap och kompetens under sin utbildning;

Examinationerna lyfts som en viktig del i begreppet kvalitet samt att information och tydlighet
i examinationsuppgifterna behovs. Biggs (2003) menar att examinationen maste vara tydligt
kopplad till lirandemadlen, da detta utgér bedomningsgrunden for studenten. Det ir, enligt Mc
Keachie och Savicki (2006), pedagogiskt att ligga tid pa att redogbra for tentamensuppligget
och vilka krav som stills pd studenten. Gors detta infér examination kan missférstind om
innehallet minskas och i bista fall undvikas. Examinationens betydelse f6r studenterna
Overensstimmer med Hogskoleverket och den resultatstyrning som sker av hogre utbildning
idag. Examinationerna ses som ett sitt att kontrollera att utbildningens mal nas, dir valida

och reliabla examinationer blir en viktig fraga gillande utbildningens kvalitet (HSV, 2011).
Samtidigt dr det viktigt att studenterna forstir vad som ska liras och att de forstar vad som krivs
kunskapsmaissigt for att de genom examinationerna ska kunna uppfylla examensordningens
mdl sd som det presenteras i hégskoleférordningen — savil f6r yrkesinriktning som f6r generell
examen (kandidat). Detta sistnimnda betonas i HSVs utvirdering, dvs. att studenternas lirande
riktas mot examensmalen och dess tre kunskapsnivier.

Innehall och pedagogik i utbildningen

Liraren bor ta en aktiv del i att vigleda sina studenter att lira sig lira. Basgrupps-handledare
som antar en vigledande roll dr nigot som uppskattades hos studenterna. Enlig Mayo, Donnelly
och Schwartz (1995) vilar ett stort ansvar pd handledarens axlar f6r om lirandet ska blir
lyckosamt inom basgruppen. Det dr betydelsefullt att som handledare avstiga frin en auktoritir
roll och involvera samtliga studenter i basgruppen vid diskussioner, vigleda studenterna sa att
diskussionen halls fokuserad och ge studenter méjlighet och tid att tinka innan de sidger nigot.
Mayo et al. (1995) menar att handledaren bor agera som en drivkraft f6r basgruppen snarare dn
en hjilpare. Studenterna ska ”tvingas” till engagemang och genom att exempelvis stilla 6ppna
fragor till studenterna drivs de till att sjilva definiera problem och s6ka 16sningar pa dem. Med
andra ord foresprakas en aktiv roll av basgruppshandledaren.
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En vilsenhet i vad som forvintas och vad som ska géras framkommer dd studen-terna beskriver
pedagogiken som anvinds. Nilsson och Silén (2010) har jamfort sjukskoterskestudenter som ldst
PBL och sjukskéterskestudenter som list en trad-itionell utbildning och deras resultat visar att
studenterna som utgar fran en pro-blematisering dr mer medvetna om den egna lirprocessen.
De har ocksa ett storre intellektuellt och teoretiskt fokus och kan se sin kommande yrkesroll
som en sjilv-stindig profession (Nilsson & Silén, 2010). Detta dr kunskap som kan behéva
lyftas fram f6r studenterna, sa att de ska kinna sig tryggare med pedagogiken och patala att de
genomgir en utveckling i den egna lirprocessen under utbildningen.

I foreliggande studie framkom att studenterna vill lira sig bade brett och med djup. De
efterfrigar kunskaper som ska vara for en lang tid. Ginns, Prosser och Barrie (2007) betonar
att studenternas synsitt pa lirande édr en viktig komponent och att tidigare erfarenheter av
lirande och liromiljéer paverkar utfallet. I en studie som genomfdrdes av Biggs under 1980-talet
framkom att studenter som lir pa ett djupare plan ocksd hade en positivare instillning till
undervisningen och anser att mél och riktlinjer var tydliga, medan studenter som anammar
ytinlirning upplever ar-betsbelastningen som hdg och att studieuppgifter inte var bra
utformade (Ginns et al., 2007). Hur en student ldr sig ndgot beror pd en kombination av hur
personen forstar lirande och hur situationen uppfattas. Uppfattar exempelvis studenten att
ytinldrning dr det som belénas eller 16nar sig, sd viljs denna inriktning, likvil som djupinlirning
kan uppmuntras och stimuleras (Borell, 2008). Samtidigt kan ansvaret inte skjutas 6ver pa
studenterna. Trautmann (2008) menar att skickliga pedagoger betraktar studenten som en
sjalvstindig individ och férséker hjilpa denne att utveckla sina intressen och férmagor for ett
livslangt lirande. En god pedagog bor entusiasmera studenterna till en positiv instéllning till
djupinlirning,

Excellens i hégre utbildning

Excellens i hogre utbildning dr ett uttryck som ofta férekommer i samband med att kvalitet av
en utbildning ska beskrivas. Vad excellens specifikt innefattar definieras séllan, varfér det kan
vara svirt att forstd vilka kvalitetskrav som liraren bor uppna. Elton (1998) anser att excellens
kan beskrivas som att i forsta hand inbegripa korrekta och passande kunskaper i organisation,
presentation, analys och utvirdering. Dirtill bor liraren utveckla individuella f6rmégor sasom
empati, sjilvreflektion, innovation samt pedagogisk och dmnesspecifik forskning,

Nigra av de dsikter som studenterna i denna studie framf6r som betydelsefulla egenskaper

hos den undervisande personalen dr kompetens i dmnet, pedagogisk f6rmaga genom att vara
stéttande och ge tydliga instruktioner, engagemang och att bry sig om studenterna. Kane,
Sandretto och Heath (2004) menar i linje med denna studies resultat att excellens utgdrs av bade
pedagogisk skicklighet och personliga egenskaper. De beskriver dimensionerna utmirkande for
excellens som; dmnesskicklighet, pedagogisk skicklighet och att kunna etablera bra relationer

till studenterna. Det dr en viktig forutsittning att liraren kan sitt mne vil. Den peda-gogiska
skickligheten dr viktig f6r kommunikationen mellan student och lirare. Liraren kan genom
pedagogisk skicklighet inspirera, stimulera, motivera och uppmuntrar studenters lirande. Aven
goda relationer, mellan lirare och studenter dr viktiga for studentens effektiva lirande. Personliga
drag hos pedagogen, sisom att vara mansklig, entusiastisk, passionerad, kunna anvinda sig av
humor samt lattillginglighet betonas. Detta kan ses som ett uttryck for ett professionellt f6r-
hallningssitt gentemot studenter, men dven mot kollegor, i lirarens yrkesutévning. Enligt Kane
et al. (2004) ir reflektion Gver den praktik som foretrids ett bra verktyg for att na excellens.
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Lirarkompetens dr en viktig dimension av begreppet kvalitet och detta lyfts av studenterna

i foreliggande studie. Enligt 2010 drs Studentspegel genomférd pa BTH, framgar att lirarna
erhaller samma omdéme gillande hur tillmétesgaende, stédjande och kunniga de dr som vid
undersékningarna ar 2007 och 2002. Omdémet ligger strax Gver tre pa en sjugradig skala.
Detta kan forstds som att inte tillrickliga insatser har gjorts for att 6ka lirarnas kompetens. En
ytterligare komplicerande faktor som kan vara sirskilt relevant vid PBL ir lirarens personliga
egenskaper. Mayo et al. (1995) visar i sin studie att karaktiristika f6r de mest framgangsrika
basgruppshandledarna var entusiasm, kinslighet, sinnrikhet och fantasi. Detta ir egenskaper
som kan vara sviéra att tilligna sig enbart genom pedagogisk forkovring.

Att veta att man ar redo

Mainga studenter kinner sig osidkra och oférberedda pa det kommande yrkeslivet. Framforallt
kan de sig osidkra pa om de lir sig tillrickligt och ritt saker i forhéllande till vad som

efterfrigas pa arbetsmarknaden. Detta bekriftas av en studie av Biley och Smith (1999), dir
sjukskoterskestudenter som utbildats med PBL upplevde sig ha fitt vildigt fa anvindbara och
overférbara formagor. De upplevde dirfér en oro 6ver att anses inkompetenta da de kom ut i
arbetslivet. Studenterna i denna studie menar att ett sitt att fi ett kvitto pa om utbildningen héll
god kvalitet dr méjligheten att géra jaimforelser mellan den egna sjukskoterskeutbildningen och
andra sjukskéterskeutbildningar vid landets universitet. Vad exakt studenterna 6nskar jimfora
mellan utbildningarna framkommer inte av enkitsvaren.

Sjukskéterskeyrket dr komplext och ansvarsfullt, vilket medfor att studenterna har svirt att
kidnna att de verkligen fatt med sig alla kunskaper. Det kan ocksa vara sd att PBL bidrar till
ytterligare osikerhet, da studenterna sjilva styr sitt lirande i jimférelse med traditionell, katedral
undervisning, dir en lirare talar om vad de ska kunna. Tidigare studier visar att angestnivin hos
sjukskoterskestudenter dr hégre dn hos andra hégskolestudenter. PBL har dirfér ansetts kunna
minska denna oro genom att studenterna blir bittre foérberedda pa en férinderlig verklighet
med nya situationer. Melo, Williams och Ross (2010) genomférde en jimférande studie mellan
sjukskoterskestudenter i traditionell utbildning samt i PBL utbildning och mitte nivierna

av dngest. Studien kunde inte visa nagra statistiskt signifikanta skillnader mellan grupperna,
vilket kan bero pa studiens ringa storlek. Aterigen pavisades dock att sjukskoterskestudenter
upplever angest i storre utstrickning dn andra hégskolestudenter (Melo et al., 2010). I en
australiensisk studie 6ver sjukskoterskestudenter i 6vergangen fran sista termin till det forsta
halviret som yrkesverksamma framkommer att studenterna ofta dr oférberedda och omedvetna
om vad som vintar i yrkeslivet. Studenterna upplever sig oférberedda inf6r den kultur som
rader inom sjukskoterskeprofessionen. Nyutexaminerade sjukskoterskor utsitts f6r maktspel,
upplever en stark hierarki dér de star ligst och dven att erfarna sjukskéterskor istillet for att
hjdlpa de nyfirdiga vid problem ifrigasitter deras kompetens (Kelly & Ahern, 2008). Manga
nyutexaminerade sjukskéterskor limnar yrket efter en kort tid, dd de kdnner att de inte kommer
in i yrkesrollen eller att stressen och ansvaret som sjukskoterskeyrket manga ganger innebir inte
motsvarade vad de forvintade sig som studenter (Kelly & Ahern, 2008). Angesten och oron
infér den kommande yrkesrollen maste ddrfor beaktas, sirskilt inom sjukskoterskeutbildning,
Detta dr en viktig del att arbeta vidare med f6r att héja den upplevda kvaliteten pa utbildningen
ur ett studentperspektiv.

Konklusion
Studenternas uppfattning av kvalitet ger Hal ytterligare specifika mal att jobba mot.
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Kompetensutveckling hos den undervisande personalen och stérre kunskap om vad som
triggar studenter till ett gott lirande dr av stor betydelse. Likasa dr det viktigt att undervisande
personal uppmirksammar studenternas forvintningar pa undervisning och utbildning, Det
ar betydelsefullt att skapa en produktiv studiemiljé utifrin ett studentperspektiv. 1 studien
framkommer behov av férberedelse infér det kommande yrkeslivet. Studenterna upplever

en osikerhet Gver den egna kompetensen och detta kan delvis kopplas till den pedagogiska
modellen f6r ut-bildningen, men ocksa till det kommande yrkets komplexitet.

Resultatet av foreliggande studie ses som en méjlighet till att Sppna upp for fortsatta
diskussioner gillande utveckling av det kvalitetsarbete som redan pagar idag. Kvalitetsarbetet pa
BTH och Hal kinnetecknas dels av att studenters synpunkter ska tillvaratas i kvalitetsarbetet,
att kvalitetsarbetet ska stimulera nytinkande och inspirera till erfarenhetsutbyte. I studien
framkom att studenterna inte alltid upplever att de blir hérsammade, varfor kanalerna for
studentinflytande kan beh6va granskas och férbittras. Det kan ocksa vara viktigt att underséka
hur kurs- och programutvir-deringar uppfattas av studenter och om de anses meningsfulla.
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Larares forestallningar om
distansutbildning

AndersWrenne
anders.wrenne@bth.se

Abstrakt

Den omfattande distansutbildning som bedrivs pa Managementhdgskolan lider — liksom
distansutbildning pa manga andra stéllen — av problem med manga avhopp och darmed lag
genomstromning. De tédnkbara orsakerna till detta ar manga. Ofta fokuseras pa studenternas
situation och att denna leder till avhopp. | detta paper redovisas resultatet av en studie som
gjorts av lararnas forestaliningar om distans-utbildning och hur detta visar sig i det praktiska
genomférandet av utbildningarna. Intervjuer av larare har genomférts och kommenterar och
feedback fran studenter har studerats. Studien visar att det finns ett antal férestéllningar hos
lararna som paverkar genomférandet av utbildningarna. Forestéllningarna leder till upplagg pa
kurser som inte motsvarar det som studenterna férvantar sig, vilket i sin tur leder till missnoje
och avhopp.

Keywords: Distansutbildning, distanslarare, distansstudent, larares forestallningar, avhopp.

Inledning

Managementhogskolan bedriver sedan flera ar tillbaka en omfattande distansun-dervisning;
Detta ger méjlighet att attrahera studenter som annars inte hade sokt sig till BTH och
Managementhégskolan. Distanskurserna har dock 6verlag lig genomstrémning, dvs det dr fa
av de studenter som paborjar kurserna som ocksa avslutar dessa med samtliga podng avklarade.
Det finns flera tinkbara orsaker till detta, dir det finns en del forskning som stéd.

Mary Thorpe studerade redan i boérjan av 1990-talet distanskurser och studenters avhopp fran
dessa (Thorpe, 1993). Hon delar in orsakerna till avhoppen i fem olika kategorier:

- Larmiljon

- Studentens sitt att ndrma sig studierna
- Motivationsfaktorer

- Institutionella faktorer

- Kursfaktorer (Thorpe, 1993)

Liknande resultat har G6ran Fernold-Melander kommit fram till i en rapport som publicerades
1994 (Fernold-Melander, 1994). Hans kategoriseringar dr nigot an-norlunda benimnda men
innehallsligt timligen lika.

I min roll som ldrare pa Managementhdgskolan vid BTH och som programansvarig pa Ekonom
Online, ett kandidatprogram pa distans, kommer jag i stindig kontakt med distansstudier och
distansstudenter. Min erfarenhet ér att ett av de stora problemen med distanskurser dr att
studenternas forvintningar pa kurserna inte 6verensstimmer med den kurs som de sedan fér ta
del av. Denna orsak — studentens forestillning — inrymmer atminstone i princip alla ovanstiende
faktorer som Thorpe kom fram till i sin studie. Manga forvintar sig ligre krav pa aktivitet och
arbetsinsats jamfort med traditionella studier. Manga forvintar sig ocksa, trots sin egna liga
aktivitet, att fi ett omfattande stod fran lirarna och att bli sedda som individer och inte bara som
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en stor studentgrupp.

Om vi haller kvar vid de faktorer som Thorpe presenterar visar de att tvd av fak-torerna som
styr avhoppen ir direkt kopplade till lirarens insats, ndmligen kurs-faktorer och institutionella
faktoret.

Jag ser sjdlv att forestillningen hos de lirare som arbetar med distans varierar vildigt mycket.
Det kan handla om i vilken utstrickning man férséker fa distans-undervisning att efterlikna
campusundervisning eller om man ser méjligheter i distansundervisning, att géra sidant
som inte gar att utféra pa campus. Forestill-ningen att distansundervisning dr ett latt sitt att
examinera manga studenter tycks ocksa férekomma.

For att kunna paverka studenterna i deras forestillningar behover vi forst fa en bild av

vilka forestillningar vi sjilva har och kanske pa sikt skapa en gemensam forestillning inom
huvudomradet. En undersékning av vilka férestillningar som finns och hur dessa visar sig dr
darfor intressant.

Syfte

Syftet med arbetet dr att bidra till att de distansstudier som bedrivs pa Manage-menth6gskolan
vid BTH utvecklas. Detta gbrs genom att undersoka vilka fére-stillningar lirare har om
distansundervisning och hur dessa forestillningar visar sig i det praktiska genomférandet av
kurser.

Metod

Genom mitt arbete som ldrare och programansvarig pi Managementhogskolan har jag tillging
till mycket data som kan bidra till att uppfylla syftet med arbetet. Inter-vjuer eller samtal med 5
lirare som arbetar med distansundervisning inom fore-tagsekonomi har genomférts. Dessutom
har kursutvirderingar och annan feedback fran studenter granskats. Blekinge Tekniska
Hogskolas Studentspegel 2010 har ocksd anvints som underlag,

En viktig fraga i ssammanhanget ir vilket urval av lirare och studenter som gjorts. Jag har

valt att intervjua lirare med olika bakgrund nir det giller deras mingd av erfarenhet av
distansundervisning. Jag har ocksa tvingats ta hinsyn till vilka som har haft méjlighet att stilla
upp pa en intervju. Eftersom kursutvirderingarna dr anonyma vet jag tyvirr inte i vilken grad de
synpunkter som kommer fram dir dr representativa for studentgruppen. Det samma giller Gvrig
feedback fran studenter.

Intervjuerna svarar primirt pd frigan om ldrarnas férestillningar och synpunkterna frin
studenterna visar i férsta hand hur forestillningarna realiserats i undervisningen.

Disposition

Jag inleder med en mindre genomging av begreppet distansutbildning och distans-lirarens roll.
Avhoppsorsaker dgnas en del utrymme da det dr det som ligger bakom min problem™diskussion
och min egentliga friga kring lirarnas instillning. Avhoppsorsaker kan tyckas vara lite utanfor
sjalva kirnfrigan men dd min frige-stillning och problemdiskussion egentligen dr en del i en
storre problembild — den rérande kvaliteten i distansutbildning och dir avhoppen méjligen

kan ses som en signal om bristande kvalitet — sd anser jag att det ar relevant att ha med denna

36



del. Det dr ocksé relevant att visa att lirarens instillning och dess foljder i form av uppligg och
arbetsinsats, har betydelse f6r avhoppen. Jag vill dock podngtera att syftet inte dr att ge ett bidrag
i fragan om avhoppsorsaker, di detta hade krivt ett helt annat fokus.

Distansutbildning

Distansutbildning dr inte nagot nytt fenomen. Distanskurser eller kor-respondenskurser som
det kallades tidigare har funnits linge och var tidigare ett sitt f6r manniskor utan mojlighet att
ta sig till storre stider, att inda studera (Rydberg Fahraus, 2008). Nu har utvecklingen gatt at att
dven ménga av de som skulle kunna ta sig till ett campus viljer distansut™bildningar. Formerna
for distansutbildning har utvecklats och lirarens roll har ocksa delvis férindrats. Nedan foljer en
genomTgang av begreppet distansutbildning och distanslirarens roll.

Definition av distansutbildning

For att vi ska ha en gemensam bild av vad som avses med distansstudier dr det viktigt att enas
om en definition av distansstudier. Sannolikt kan en del av de problem med distansstudier
som lyfts fram i det hir arbetet hirledas till att det inte finns en vedertagen definition av
distansstudier som dr spridd bland studenter och lirare. Den definition man anvinder sig av
speglar till stor del den forestillning man har kring distansstudier. For att kunna genomféra
studien har jag valt att utga frin en definition av distansstudier som lyder enligt f6ljande:
”Nitbaserade studier som huvudsakligen eller uteslutande sker via en internetbaserad
lirplattform, dir studenter och lirare inte triffas fysiskt.” Jag delar ddrmed inte exempelvis
Stefan Hrastinskis (2009) uppfattning att det finns ett virde i att skilja pa distansutbildning och
nitbaserad utbildning dir distansutbildning innehaller vissa fysiska méten.

Redan 1994 hivdade Baith att distansutbildning dr utbildningsformer dir ”lirare och studenter
ar fysiskt skilda fran varandra men dir, trots detta, nigon form tvavigskommunikation
férekommer mellan dem, med hjilp av ett eller flera medier”. Min definition av distansstudier
kan ses som variant pa Bdaths definition, didr kommunikationsmediet emellertid specificerats.

Definitionen talar alltsd om att det finns en frihet i rum, dvs var studenter och lirare befinner
sig, men inte nédvindigtvis i tid, dvs ndr studierna ska ske. Definitionen ger utrymme f6r
schemalagda moment, sd linge dessa dger rum via en internetbaserad lirplattform.

Distanslarare

Distanslirarens uppgifter dr naturligtvis till stor del de samma som de uppgifter en campuslirare
har. Baith (1994) hivdar att distanslirarens tre huvuduppgifter dr stodja kursdeltagarens
motivation och intresse, underlitta kursdeltagarens inldrning och bedéma kursdeltagarens
prestationer. Dessa uppgifter kan ju med enkelhet appliceras dven pa campuslirare medan
sittet som de kan och bér genomféras pa kan skilja sig 4t. Wannman Toresson och Ostlund
(2002) hivdar att den huvudsakliga uppgiften for en lirare inte férindras f6r att utbildningen
bedrivs pa distans, den ir fortfarande att underlitta studenternas kunskapsinhimtande. Det
man kan se dr att det sker en forskjutning inom denna huvudsakliga uppgift och att vissa
funktioner blir mer centrala, vilket Winnman Toresson och Ostlund hivdar ir att planera
och organisera undervisningen, att behirska tekniken, att handleda och stédja studenten,

att undervisa med hjilp av skriftspraket samt att vara tillginglig” (2002). De sidger ocksa att
eftersom det traditionella talade samspelet mellan lirare och studenter till stor del ersitts av
skriftlig kommunikation krivs andra firdigheter av liraren (Wannman Toresson & Ostlund,
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2002). Detta dr viktigt da en skicklig, entusiasmerande lirare inte nédvindigtvis 4r en lika skicklig
skriftlig kommunikat6r. Beroende pé hur liraren uttrycker sig i sin skriftlign kommunikation
kan studenternas skrivvilja dimpas och en passiv lirare kan ltt férlora kontakten med

studentgruppen (ibid).

Gir det att siga ndgot om vilka ldrare som blir sk distanslirare, dvs bedriver ut-bildning pa
distans? Ar det nagot sirskilt som gér att de viljer att bedriva under-visning pa distans?

I en undersékning som Lena Dafgird vid Linkopings universitet genomforde 1998 fick
hon blannat svaret att det var av nyfikenhet eller viljan att préva nya undervisningsformer
som lirarna valde att figna sig at distansundervisning pd Komvux (Dafgard, 1998). Aven om
underlaget var litet i Dafgards undersékning dr detta en bild som bekriftas av mina egna
erfarenheter fran boérjan av 2000-talet.

Viktigt att ta i beaktande ér att Dafgards undersékning gjordes under 1998, da distansutbildning
inte var sirskilt utbrett, i alla fall inte i universitets- och hégsko-levitlden. Nu dr verkligheten

en annan och pa BTH ir andelen distansutbildning idag i storleksordningen 31 procent,

riknat i heldrsstudenter. P4 Managementhog-skolan ér andelen betydligt hogre, ca 78 procent.

I Verket f6r hégskoleservices statistik 6ver ansoknings siffrorna till BTH varterminen 2011
framgar tydligt di-stansutbildningens dominans (Verket f6r hogskoleservice, 2011). De 47
populiraste kurserna (baserat pa prio 1-anskningar) ir distanskurser. Mer dn 96 procent av prio
1-ans6kningarna till fristiende kurser dr till distanskurser. Det for naturligtvis med sig att det
inte lingre bara dr de ldrare som vill préva nagot nytt eller vill préva nya undervisningsformer
som undervisar pa distansutbildningar. Ett stort antal lirare beh6vs pa distansutbildningarna,
oavsett om lirarna egentligen vill dgna sig 4t denna undervisningsform. Den bild som framkom
i Dafgards unders6kning giller sannolikt ett urval av lirarna medan manga lirare bedriver
distansutbildning av andra skal.

Avhoppsorsaker

Med avhopp menas hir studenter som inte fullfSljer kurs eller program och saledes limnar
utbildningen i f6rtid. Nagon skillnad gbrs inte pa de som limnar ut-bildningen permanent

eller dterkommer senare. Det gar att gora skillnad mellan avbrott och avhopp, dir avhoppande
studenter dr de som limnar utbildningen permanent medan avbrott gérs av de som dterupptar
sina studier vid ett senare tillfille (se exempelvis Westerberg & Marald, 2000). Jag har dock valt
att inte ga in djupare pa detta utan betraktar alla som inte foljer utbildningen enligt tinkt uppligg
som avhoppare.

I inledningen hinvisades till ett par studier om orsaker till avhopp, vilka hir pre-senteras
narmare.

Goran Fernold-Melander presenterar i en rapport frain 1994 tre kategorier av avhoppsorsaker
(Fernold-Melander, 1994):

- Personliga/Logistiska faktorer. Detta kan handla om férindringar i studentens férutsittningat,
ex forildraledighet, sjukdom i familjen, férindrade arbetsférhal-landen, men ocksa siadant som

att studenten inte har energi eller resurser till att genomga utbildningen.

- Motivations-/Psykologiska faktorer. Om studenten av olika anledningar tappar motivationen
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eller intresset fOr att slutféra utbildningen. Upplidgg av studierna fran lirarens sida kan ha
betydelse om undervisningen inte passar den inldrningsstil studenten har.

- Undervisningsfaktorer. Till denna kategori hor brister i undervisningen i form av daligt
kursmaterial, délig respons fran undervisande lirare, diligt kursuppligg eller bristande
kursinnehall.

Enligt Fernold-Melander kan lirarens paverka de tvi sista kategorierna av faktorer, medan den
forsta kategorin star utanfor liraren och lirositets kontroll (Fernold-Melander, 1994).

Aven Mary Thorpe har studerat orsaker till avhopp frin distansstudier och har delat in dessa
orsaker i fem kategorier (Thorpe, 1993).

- Larmiljén. Det kan handla om sidant runt omkring studierna som péverkar méjligheterna
att fullflja dessa, sisom arbetssituationen, stodet frin omgivningen eller andra aktiviteter och
intressen som ”’stor” studerandet.

- Studentens sitt att nidrma sig studierna. Om studenten sjilv upplever att han eller hon inte har
ritt forutsittningar, exempelvis pa grund av dlder eller bristande sjalviortroende kan det leda till
avhopp. Viktigt hir dr bristen pa studievana.

- Motivationsfaktorer. Om det inte dr tillrdckligt viktigt att klara studierna kan minsta motging
leda till avhopp. Det som gjorde studenten motiverad att sdka utbildningen kanske inte lingre
giller. Med andra aktiviteter vid sidan om studierna kan dessa kinnas mer motiverande.

- Institutionella faktorer. Detta dr en kategori av orsaker som handlar om problem med lirare,
handledare och organisation kring utbildningen. For lite stod, for kranglig administration mm
kan paverka.

- Kursfaktorer. Denna kategori dr direkt kopplad till kursinnehdll och uppligg. Om kursen anses
f6r omfattande, for litt, f6r svir eller inte motsvarar forvintningarna pa annat sitt faller det
inom denna kategori. (Thorpe, 1993)

Vid en forsta anblick dr det de tva sistndmna kategorierna som faller inom lirarens kontroll.
Men min bedémning ir att dven ex motivationsfaktorer kan péaverkas av liraren, dd en del i
lirarens uppgift ir just att inspirera och motivera. Aven om inte Thorpes och Fernold-Melanders
sammanstillningar sdger nagot om hur den nu-merira férdelningen ser ut mellan de olika
kategorierna gar det att konstatera att liraren har stor betydelse f6r avhoppen och méjligheterna
att forhindra dessa.

Gemensamt for de bada redovisade studierna ar att de dr gamla, fran 1993 respektive 1994.
Bilden av avhoppsorsaker bekriftas emellertid av nyare underskningar, ex i rapporten
”Samverkan for Bittre kompetensutveckling” som havdar att ’ekonomi och familjeliv dr kinda
avhoppsorsaker inom distansutbildning” (Sigrén & Palmqvist, 2000). En central orsak till
avhopp, som i exempelvis Keegan (1996) pekas ut som den enda viktiga faktorn, ér tillginglig
tid. Utan tillrdckligt med tid tillginglig f6r studierna kommer dessa leda till ett misslyckande
(Ibid). Tinto (2005) visar att aterforing fran lirarna dr viktigt for att férhindra avhopp, medan
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Carnevale (2000) havdar att de studenter som fullfljer en utbildning dr mer néjda med denna
in de som hoppat av, vilket skulle tala for att den upplevda kvaliteten i utbildningen paverkar
avhoppen. Hans B. Junebys slutsats av en undersékning gjord 2007 dr att brist pa motivation,
tid, lirardeltagande och kamratkontakt dr de frimsta bidragande orsakerna till studieavbrott”
(Juneby, 2007).

Den slutsats jag drar utifrdn ovanstiende korta genomgang ir att tillginglig tid och lirarens
insats dr tva faktorer som har stor betydelse fér huruvida studenterna ska fullfélja utbildningen.
Detta bekriftas ocksd av mina egna erfarenheter fran di-stansutbildning. Mina erfarenheter visar
ocksd att studentens egen vilja och férméga att kommunicera pa distans ér en viktig del.

Resultat av studien

Jag har valt att dela in resultaten av studien i en redovisande, presenterande del och en del dir jag
analyserar och diskuterar resultatet. Det dr dock ibland svirt att dra en tydlig grins mellan dessa
béda. Svaren ir inte alltid sd entydiga och enkla att formulera.

Svaren redovisas fraga for fraga, for att gora det si tydligt och enkelt som mojligt. Det visade sig,
vilket mahdnda inte dr sd ovintat, att svaren pé frigorna skiljer sig vildigt mycket dt. Det finns
en stor spridning i hur man som ldrare ser pa sin roll och hur man didrmed planerar sina kurser.
Naturligtvis kan det diskuteras hur giltigt resultatet dr med sd splittrade svar. Jag aterkommer
darfor till detta i analysen. Eftersom syftet inte dr att gbra ndgon statistisk, kvantitativ studie
anges liggs inte fokus pa hur manga det dr som svarat pa det ena eller det andra sittet. Viktigare
ar att fa fram en bild som kan ge underlag f6r analys och diskussion.

Vilken &r din definition av distansstudier?

Det ir tydligt att flera inte reflekterat mycket 6ver den hir fragan. Det dr tinkbart att det inte
kinns s viktigt att finna en definition pa just detta begrepp, alternativt att begreppet kinns
okomplicerat och att det dirfoér inte finns s stort behov av att fundera pa det . En mojlig variant
ar det omvinda att det dr en komplex foreteelse som inte sjilvklart definieras i en eller ett par
meningar. ”Utbildning som inte bedrivs pa campus’ och “utbildning pa nitet” dr emellertid
definitioner som foére-kommer bland de intervjuade.

Pa vilket satt bedrivs undervisningen pa dina distanskurser?

Hir finner vi en stor spannvidd i svaren. Flera sidger att de har borjat med eller planerar att
bérja med sé kallade “liveféreldsningar”, dvs traffar pa nitet dér liraren haller nagon form av
foreldsning, ofta kompletterat med mojligheter for studenterna att stilla fragor. Numera sker
detta uteslutande i Adobe Connect Pro, som dessutom méjligeér inspelning av forelisningarna.
Pé si sitt kan studenterna ga tillbaka och se féreldsningen flera ganger och de som inte har
moijlighet att ndrvara live kan se foreldsningen i efterhand.

Ett par av lirarna har valt att spela in foreldsningar som sparas och anvinds vid flera
kurstillfillen efter varandra. Dessa dr déd antingen inspelade utan studenter nirvarande eller i
klassrum tillsammans med campusstudenter. Det férekommer bade foreldsningar ddr liraren
syns i bild och forelasningar dir bara lirarens rést hors till power pointbilder.

Nigon anvinder sig av skrivna foreldsningar. Dessa ser innehallsmissigt ut ungefir som en
forelisning men de publiceras i skriftlig form.
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Nigra av lirarna anvinder sig av seminarier, liknande de som finns pa campuskurser. Detta
giller i forsta hand kurser som dven pa campus anvinder sig av denna undervisnings- och
examinationsform. Seminarierna dger rum pa Adobe Connect Pro. Ett annat, seminarieliknande,
moment som anvinds, dr schemalagda skriftliga diskussioner pa nitet. D4 anvinds
diskussionsforum pa lirplattformen It’s learning for att diskutera vissa frigor mellan lirare och
studentet.

Intressant dr att en undervisningsform som fortfarande ér vanlig ér sjilvstudier utifrin
lisanvisningar. Hégskolestudier innebir naturligtvis alltid ett stort matt av sjilvstudier

men hir det tydligt att studenter pa manga kurser limnas timligen ensamma i sitt lisande,
med instruktioner om vilka kapitel som bor lisas under vatje vecka, foljt av 6vnings- eller
examinationsuppgifter for att f6lja upp detta. Detta kompletteras med mojligheten for
studenterna att stilla fragor, antingen via e-post eller i de diskussionsforum som finns i It"s
learning. Denna méjlighet erbjuds i varierande utstrickning av samtliga lirare.

Vilka examinationsformer finns pa dina distanskurser?

Aven hir finns det en stor spridning bland svaren. En viss koppling kan géras till
undervisningsmomenten. Seminarier och inlimningsuppgifter kan ju fungera bade som ett sitt
att bedriva undervisning och att examinera. Olika former av tentamen 4r den enskilt vanligaste
examinationsformen. Det kan handla om salstenta, dir studenterna tvingas till nigon form av
kontrollerad milj6 for att skriva, men i férsta hand handlar det om tentor som gors pa internet,
tidsbegrinsat fran en timme till ett dygn. Ofta kompletteras tentamen med inlimnings Tuppgifter
under kursens ging.

Samtliga intervjuade anger att man har mer dn en examination och ofta flera olika
examinations™former per kurs. Ofta kompletteras som sagt tentamen med inlim-ningsuppgift
men det kan ocksa handla om flera inlimningsuppgifter. Detta skiljer sig ndgot fran det
traditionella uppldgget pa en campuskurs dir en kurs avslutas med en tentamen. Méjligen ar
detta en forlegad bild av examinationen dven pd en campuskurs och skilen som anges till att
man valt flera examinationer 4r just att detta sitt att examinera inte 4r sirskilt effektivt och med
examinationsformer som innehaller mer skrivande av storre textmassor anses risken for plagiat
eller annat fusk minska. Dessutom vill man aktivera studenterna genom hela kursen.

Pa vilka satt och hur frekvent ”moter” du studenterna pa kurserna?

En av de kanske tydligaste skillnaderna mellan en distanskurs och en campuskurs dr méjligheten
till personliga méten mellan lirare och studenter. Med méten avses hir tillfillen dd det finns
moijlighet till dubbelriktad kommunikation mellan lirare och studenter. Flera av de svarande
lirarna papekar hir vilka goda méjligheter som finns att astadkomma detta genom Adobe
Connect Pro, som nu anvinds timligen flitigt.

Dock ir det flera av de intervjuade som fortfarande inte kommunicerar pd annat sitt in genom
e-post och forum pa kurshemsidan. Detta dr en f6ljd av det uppligg av sjilvstudier med
lisanvisningar som visat sig férekomma och som redovisades i en tidigare fraga.

Nir det giller frekvensen pa méten med studenterna sa varierar detta mellan tva ganger i veckan

via Adobe Connect Pro ner till inga méten alls under en kurs. Vid dessa kurstillfillen sker
kommunikationen uteslutande via forum eller e-post, vilket méjliggér kommunikation men
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utesluter méten enligt inneborden ovan.

Hur stor studentgrupp anser du ar rimligt att hantera som ensam ladrare pa
dina kurser?

Inte ovintat dr spridningen dven hir stor. Det dr ocksé enkelt att géra en koppling mellan
svaren pa den hir frigan och de tre tidigare redovisade fraigorna. Det ldgsta antal som nagon
ansag rimligt att hantera var 20-30 studenter medan det hgsta antal som angavs var ca 100
studenter. Som jag nimnde kan man se ett samband mellan vilket upplidgg pa undervisning och
examinationsformer och hur méinga studenter man anser rimligt att hantera. De som bedriver
undervisning med hjilp av diskussioner och har inlimningsuppgifter regelbundet under kursen
anser att ett mindre antal 4r rimligt medan de som har firre examinations"moment och
undervisningsmoment som inte r sa volymberoende anser att det dr rimligt att hantera stérre
studentgruppert.

Diremot dr det inte det som i férsta hand anges som motiv till varfér man anser att just denna
volym ér rimlig att hantera. Flera har svirt att precisera varfér man anser att just det sagda
antalet dr rimligt. De som anger en ldgre siffra hivdar att det dr si manga som man kan greppa
eller ’ha koll pd” samtidigt. Nagon angav att det egentligen inte fanns nigon 6vre grins, utan att
det gar att hantera i princip hur stora studentgrupper som helst, bara man har tillrickligt ling tid
pa sig for att ritta examinationer.

Vad ser du for huvudsakliga likheter respektive skillnader mellan att bedriva
distanskurser och campuskurser?

Jag nimnde innan, vid frigan om hur man som lirare méter studenterna, att en av de tydligaste
skillnaderna mellan distans- och campusundervisning dr méjligheten till personliga méten mellan
lirare och studenter. Detta tas upp dven av de intervjuade men pa lite olika sitt.

Mboijligheten till direkt feedback frin studenterna, likt den man kan fa vid en fére-lisning

eller méte pa campus, tas upp som en stor skillnad mellan distans- och campusundervisning;
Friheten, att kunna genomfdra mycket av arbetet pa tider som passar en sjilv dr ocksa nidgot som
tas upp, dir distansundervisning till stor del anses friare d4n campusundervisning, dir man ofta

ar bunden vid fasta foreldsningstider. Samtidigt sdger flera att man vid campus—undervisning

i stérre utstrickning har méjlighet att kontrollera sin arbetstid och begrinsa denna till

tiden pa campus. Vid distansundervisning foérvintas man vara stindigt tillginglig eftersom
kommunikationen sker via sidana medier som alltid f6ljer med ldraren.

Flera ldrare har valt att pd distanskurserna ha férhdllandevis manga examinations-uppgifter,
férdelade under hela kursperioden, vilket nimndes tidigare.

Ar det mer eller mindre tidskrivande att bedriva distansundervisning jamfort
med campusundervisning?

Detta ir egentligen en forlingning av den forra frigan, om skillnader mellan distans- och
campusundervisning. Anledningen till att jag valt att ta med den som en separat friga dr att det
ar en fraga som ofta diskuteras och som ir viktig bland annat med hinsyn till resurstilldelning;
Samtliga intervjuade hivdar att det ér lika eller mer tidskrdvande att bedriva distansundervisning
jamfort med campusundervisning. Detta beror enligt de intervjuade pé flera saker. En viktig
orsak dr det som nimndes i féregiende fraga, att kommunikationen sker i princip sju dagar
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i veckan och att den skriftlign kommunikationen tar mycket tid, da det stiller h6ga krav pd
korrekta formuleringar. Dessutom genererar de forhallandevis manga examinationsupp gifterna
pa distanskurserna mycket arbete med konstruktion av uppgifter och rittning;

Granskning av kursutvarderingar och feedback

Granskningen av kursutvirderingar och feedback frin studenter har gjorts pa ett timligen
ostrukturerat sitt. Jag har f6rs6kt samla intryck frin studenterna pa de kurser dir de
intervjuade lirarna undervisat. I ett fall har jag inte haft tillgang till den aktuelle lirarens
kursutvirderingar. I min roll som programansvarig har jag inte bara tillgang till de ingdende
kursernas kursutvirderingar, utan far ocksia mycket spontana reaktioner och kommentarer fran
studenterna. Jag dr vil medveten om att dessa inte motsvarar nagot representativt urval f6r hur
studenterna uppfattar kurserna.

Det viktiga i granskningen av kursutvirderingarna och kommenterarna ér inte att finga
studenternas generella omdémen om kursen, utan att finga hur lirarnas instillning till
distansutbildning faktiskt visat sig i kurserna. Det handlar mycket om ldrarens nirvaro i kursen,
om kursen ir vil anpassad till att genomféra pa distans och om hur seridst ldraren tycks ta pa
kursen. Det sistnimnda kan tyckas vara en onddig fragestillning, men har tyvirr visat sig vara
relevant.

En fraga som ofta lyfts av studenterna, bade kursutvirderingar och i mer spontana reaktioner, ar
ldrarens delaktighet och nirvaro i kursen. Vid kritik mot kurserna ér det just frinvaron av detta
som poingteras. Utifran studentreaktionerna tycks det finnas en férestillning fran vissa lirare
om att distansutbildning kriver mindre delaktighet under kursens gang, att det bara handlar om
att forbereda och sedan ritta examinationer.

Trots ovanstdende synpunkt dr det flera studenter som reagerar pa kravet pa re-gelbunden
aktivitet frin dem sjilva. Detta bygger pd en forestillning om distans-studier som nagot som
innebir fullstindig flexibilitet ndr det giller tid och plats, dvs att de ska kunna studera de dagar
och pa de tider som passar dem. Nir detta inte uppfylls kommer kritiken. Reaktionerna fran
studenterna talar alltsa, kraftigt forenklat, for att de vill ha hog aktivitet fran liraren under
kursens gang, utan krav pa aktivitet frin dem sjilva.

Undervisningsformerna dr en friga som ofta lyfts av studenterna. Det som efterfragas och
uppskattas i stor utstrickning dr foreldsningar i olika former och “liveméten” med ldraren.
Saledes efterfrigas moment som man normalt finner pa campusutbildningar. En viktig del i
dessa dr att de spelas in sa att studenterna kan se dem pé de tider som passar dem sjilva bist.
Det framgar av studenternas kommentarer att mojlig—heterna till kommunikation med ldraren
ar viktig och momen-tankommunikation under ett liveméte anses av manga som bra och for
sillan férekommande. Enligt studenternas kommentarer férekommer dessa méten, men i fér
liten utstrickning, Synpunkterna frin studenterna talar 6verlag om att de inte far sa mycket
undervisning som de 6nskar. Med undervisning avser dd studenterna nimnda livemoten,
inspelade foreldsningar, skrivet material mm. Sjdlvstudier be-traktas av studenterna inte som en
undervisningsform utan som avsaknad av undervisning;
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Lararnas forestallningar

Om vi ser pa mycket av det arbete som gors av lirarna och stiller detta i relation till
distanslirarens tre huvuduppgifter enligt Baath (1994) sa kan vi se att mycket handlar om

att bedoma kursdeltagarnas prestationer och i viss man underlitta kursdeltagarnas inlirning,
genom lishinvisningar och instruktioner. Det handlar emellertid mycket lite om att stodja
kursdeltagarnas motivation och intresse, som dr den tredje huvuduppgiften enligt Baath. Utifran
vad lirarna svarat bade nir det giller undervisningsmoment, gruppstorlek och sitten att méta
studenterna kan konstateras att lirarnas forestillning om distansutbildning inte innefattar
motiverande och intressestddjande verksamhet i ndgon storre utstrickning,

Lirarnas uppfattning att det 4r mer tidskrivande att bedriva distansutbildning dn
campusutbildning samtidigt som studenterna inte uppfattar att lirarna finns nirva-rande 1
kursen, talar ocksa for att lirarna dgnar mer tid at bedémningar och arbete som inte syns s
tydligt for studenten, 4n it motivations- och intresseskapande aktiviteter.

Med tanke pa att motivationsfaktorer, bade av Fernold-Melander (1994) och av Thorpe (1993)
anses som en central kategori av avhoppsorsaker sa dr detta intressant. Detta stirks av bade
Tintos och Junebys slutsatser som gar ut pa att aterféring fran lirarna och lirardeltagande dr
centrala avhoppsorsaker (Tinto, 2005; Juneby, 2007).

En tinkbar (del-)férklaring till ovanstiende instillning och agerande dr det finns ett antal
forestillningar om de studenter som soker till och ldser pa distansutbildningar. Dessa giller
for all hogskoleutbildning men utifran lirarnas uttalade forestillningar och hur detta visat sig
i utbildningen kan vi se att de tycks dnnu tydligare vid distansutbildning,. Jag har sammanfattat
dessa forestillningar i fyra punkter som presenteras nedan.

. Forestillning om érliga studenter

. Forestillning om studievana studenter

. Forestillning om disciplinerade studenter
. Forestillning om motiverade studenter

Forestéllning om éarliga studenter

Mycket av den distansutbildning som dger rum sker helt utan legitimationskontroll. Liraren

vet alltsa inte huruvida det verkligen 4r den student som dr registrerad pa utbildningen som
ocksa examineras. Dessutom finns inga mojligheter att kontrollera om studenterna tagit hjilp
av nagon vid examinationsmomenten. Detta kan liknas vid en salstenta som skulle ske helt utan
tentamensvakter och dir alla tenterande har fri tillgang till dator och telefon, en situation som
for de flesta skulle anses som helt otinkbar. Studenterna férutsitts vara drliga i vilka de 4r och 1
vilka hjdlpmedel de anvinder.

Vissa f6rsok gors att hantera just detta. Exempelvis har vissa kurser manga exam-
inationsmoment, for att forsvara for nagon att ta hjilp vid examinationerna, men det forsvarar
egentligen bara fusk och hindrar det inte.

Forestédllning om studievana studenter

Hogskoleutbildning i allmidnhet bygger mycket pa sjilvstudier, dir studenterna sjilva tar ett
stort ansvar for sina studier och klarar att ta till sig litteraturen pa egen hand. Detta blir dnnu
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tydligare vid distansutbildning. Pa frigan om undervisningsformer visar det sig att sjilvstudier
utifrdn lisanvisningar 4r vanligt. Studenterna forutsitts kunna hantera manga av de problem som
uppstar pa egen hand. De har inte samma sociala nitverk kring studierna, dir de kan diskutera
och ta hjilp av varandra. Mdnga av de svirigheter som fysiska méten med kurskamrater, lirare
och andra funktioner p4 lirositet hade bidragit till att hantera, limnas nu studenterna ensamma
med. Att ge instruktioner om att ldsa ett antal hundra sidor kurslitteratur pd en vecka pa egen
hand, utan vigledande féreldsningar, bygger pd en forestillning om studievana studenter.

Forestallning om disciplinerade studenter

For att kunna klara av studierna enligt det uppligg som de intervjuade lirarna berittat om och
som ocksa visat sig i praktiken forutsitts stor disciplin hos studenterna. Det hinger ihop med
studievanan och med motivationen (nedan). Att kunna fokusera pa studierna nir annat stor och
vara disciplinerad i det man gor dr viktigt for att studierna ska fungera pa det sitt som lirarna
riknar med.

Forestdllning om motiverade studenter

Det visar sig att lirarna i sitt uppligg och hela angreppssitt utgar frin att studenterna verkligen
ir motiverade och vill genomféra utbildningen. Det kan tyckas vara en sjilvklar forestillning
men det dr dndd viktigt att lyfta fram den, da den 4r en central utgangspunkt f6r lirarna och
inte alltid visar sig stimma f6r studenterna. Distansutbildningen framstar inte séllan fran
studenternas sida som ndgot som gors for att man maste eller f6r att man helt enkelt inte har
nagon annan sysselsittning just for tillfallet. Detta paverkar naturligtvis motivationen, inte minst
om situationen vid sidan om studierna forandras. Studierna kommer d4 i sista hand.

Problem pa grund av forestéllningarna

De ndmnda forestillningarna dr inget problem i sig, men de tenderar att generera problem
nir de inte méts av en verklighet som motsvarar forestillningarna. Manga av problemen som
uppstar i distansutbildningar, med ldg genomstrém™ning och missndjda studenter trots hog
arbetsinsats frin merparten av lirarna, grundar sig i att dessa forestillningar inte stimmer
6verens med studenternas forestillningar eller forutsittningar.

Av studenternas utvirderingar och kom™menterar framgir tydligt att de inte har samma
forestillning som lirarna om vad en distansutbildning innebir. En stor diskrepans hittas redan
i forestillningen om vad en hogskoleutbildning dr men den blir dnnu tydligare nir det giller
distansutbildning. Dels lockar distansutbildning i stérre utstrickning till sig studenter fran
studieovana miljer, dels finns det en vil bevarad myt om att distansutbildning ar ett litt sitt att
fa hogskolepoing, som passar alla och som gir att gora parallellt med heltidsarbete och familj.
Att detta innebir problem styrks av Thorpe (1993) som hivdar att lirmiljon, exempelvis stodet
frin omgivningen eller andra aktiviteter som stor samt studentens sitt att ndrma sig studierna
har stor betydelse f6r avhoppen.

Nu dr inte studiens syfte att klargéra orsakerna till avhopp fran distansstudier men eftersom
avhoppen ir en del i den bakomliggande problembilden s det dr 4ndé relevant i sammanhanget.

Forklaring till forestéllningar och genomforande

En relevant fraga att stilla sig dr naturligtvis varfor lirarnas forestillningar om distansutbildning
och distansstudenter ser ut som de gor. Varfor ser lirarna pa distansutbildning pa det sitt som
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beskrivs hir och varfor agerar man som man gér? Varfor har man nimnda forestillningar om
studenterna? Underlaget i den hir studien ricker inte till att ge ndgot fullédigt svar pa den frigan
men det ricker till att dra nigra slutsatser kring kopplingen mellan férestillning och uppligg;

En slutsats som vi kan dra dr att om man som lirare betraktar distansutbildning som en

speciell utbildningsform, med speciella férutsittningar, speciella studenter och speciella krav

pé uppligg for att lyckas, s priglar det upplagget i stor utstrickning. Den lirare som didremot
ser distansutbildning som en variant av traditionell utbildning pa campus, priglas mycket av de
tillvigagangssitt som anvinds pd campus och tar inte hinsyn till de speciella férutsittningar
som tycks rada pd distans. Ett tredje sitt att se pa distansutbildning dr att betrakta det som ett
forhillandevis enkelt sitt att hantera stora student™volymer. De tre olika grundforestillningarna
resulterar 1 helt olika uppligg pa kurser, vilket ocksa har visat sig i studien.

Det gir inte att siga att nagon av nimnda forestillningar och dirmed uppligg med sikerhet
leder till mer eller mindre avhopp dé det hinger ihop med olika kursers karaktir och studenters
olika lirstilar. Daremot gar det att gora troligt att det finns bittre forutsittningar att hantera

de olika orsaker som finns till avhopp fran utbildningarna, om man tar hinsyn till de speciella
forutsittningar som distansstudier och distansstudenter har.

Om vi minns tillbaka pa fragan om hur lirarna definierar distansutbildning sa framkom det att
de intervjuade lirarna hade svért for detta. Detta kan vara en f6ljd av att de inte reflekterat sd
mycket kring distansutbildningens speciella karaktir eller att de betraktar distansutbildning som
en variant pa traditionell campusutbildning. Det gir inte att sdga att det 4r si men det dr en
tinkbar forklaring.

Tidigare konstaterades att de som ir distansldrare inte lingre nédvindigtvis dr de som av
nyfikenhet eller vilja att préva nya undervisningsformer viljer att dgna sig at distansutbildning
utan att studentsituationen dr sadan att distansutbildning dr det enda som erbjuds. Detta innebir
att det kan finnas lirare som tvingas dgna sig at en form utbildning som de inte brinner f6r och
som inte fanns nir de sokte sig till yrket. Detta kan naturligtvis ocksa vara en tinkbar orsak

till att man hinger kvar vid forestillningar om studenterna som i storre utstrickning giller
campusstudenter.

Slutsatser och forslag till fortsatt arbete kring distansutbildning
Vad vi kan konstatera utifran gjorda studie 4r att distansutbildning inte dr nigot homogent.
Distansutbildning skiljer sig 4t mellan olika hégskolor men, vilket visat sig i den har studien,
dven inom en sektion och inom ett program. Det dr forvisso inget foérvanande med det da dven
campusundervisning ser olika ut beroende bland annat pa dmnets karaktir samt pa lirarens
bakgrund, intresse och kunskap. Dock gor det att det blir svirt att siga nagot generellt om
distansutbildning och de lirare som ér aktiva inom detta. I studien har emellertid framkommit
négra saker som dr intressanta och anmirkningsvirda. Det ror i forsta hand lirarnas forestillning
om de studenter de har att arbeta tillsammans med. Eftersom dessa forestillningar i stor
utstrickning inte stimmer Gverens med studenternas verkliga karaktiristika blir det problem.
Det idr emellertid 61 enkelt att hiivda att det dirmed dr fel pad lirarnas forestillning, Ett
alternativ man kan tinka sig ar att det inte ir ritt studenter som soker sig till kurserna. Detta

ir mihinda en kontroversiell slutsats men faktum kvarstir, vi har inte urvalsprocesser som
stédjer det som vi anser viktigt for att kunna fullfélja en hégskoleutbildning, En barnsjukdom
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hos distansutbildningarna pa Managementhégskolan (och sannolikt pa méanga andra stillen) édr
att det gjorts stora studentintag, dd marginalkostnaden for en extra student ansetts lig, Det har
lett till att kraven for att komma in pa en distansutbildning i princip har varit att man uppfyllt
behérighetskraven. Aven om det dkade soktrycket nu lett till att ett visst urval gérs si gors

detta inte utifrdn varken lirarnas forestillningar om hur distansstudenterna dr eller utifran
forskningens bild av vad som dr viktigt for att fullfSlja en distansutbildning. Detta ér ett problem
som i viss man giller all hégskoleutbildning dir inte sirskilda antagningsprov gors, men det slar
betydligt hardare pa distansutbildningar.

Den hir studien har varit timligen begrinsad och det dr dirfér mycket inom dmnet som
limnats orort. Distansutbildning dr ett omrdde som ibland utmalas som ett simre alternativ
till traditionell campusutbildning. Sa som distansutbildning bedrivits har det ibland funnits fog
f6r denna bild. For att dndra pa detta dr det min uppfattning att det édr tvd saker som behover
forandras.

- Bilden av distansutbildning behover férindras. Savil studenter som lirare behover
medvetandeg6ras om att distansutbildning dr “riktig” hégskoleutbildning med samma krav och i
grunden samma lirandemal som campusutbildning.

- Kvaliteten pa distansutbildningen beh6ver héjas. Redan nu férekommer mycket hogkvalitativ
distansutbildning men alltfér ofta genomfors utbildningen pa ett sitt som inte motsvarar de
férvintningar man kan ha pd en hégskoleutbildning,

Dessa bada punkter hinger titt ssmman och kan tyckas pdminna om ett moment 22. For

att bilden av distansutbildning ska kunna férindras krivs att kvaliteten héjs men for att hoja
kvaliteten behover bade lirare och studenter ha andra forestillningar kring distansutbildning,
vilket kriver att bilden av distansutbildning férindras. Nu soker sig (eller tvingas scka) bade
lirare och studenter med en felaktig bild av utbildningen till distansutbildning, vilket gor

att kvaliteten férsamras. Detta leder i sin tur till att bilden av distans Tutbildning férsdmras
ytterligare.

Allt arbete och forskning som kan bidra till f6rbittringar av ovanstiende édr dirfor vilkommet.
Det behovs forskning kring kvaliteten pa distansutbildning som foku-serar mindre pa avhoppen
och orsakerna till dessa och mer pa andra kvalitetsvari-abler. Det finns en risk att man stirrar sig
blind pa avhoppen. Liga avhopp ir inte ett sjilvklart tecken pé utbildning med bra kvalitet. Det
kan ocksd vara en signal om alltfér kravlos utbildning.
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On the Fence with the New Liberal Arts
Student:

Reflections on Teaching Media for
Expression and Communication

Teri Schamp-Bjerede

Abstract

The author spent seven years teaching and tutoring basic media use to liberal arts students.
During this time, the author noted that liberal arts students differ in their use of technology,
both in basic technical com-prehension and computer skills levels, as compared to technical
and computer science students. Different pedagogical approaches for the liberal arts students
for the period of 2003-2009 were used, and the result being an eventual increase in the basic
capabilities of these students as each subsequent year’s teaching methods were reviewed
and refined. This paper reviews and discusses the processes utilized, by first considering
Bruce & Levin’s index as to how technologies can be used in teaching, including an evaluation
of its evolution based on non-technical, pedagogical ideas of the early 20th century. Also
considered are some differences between the traditional science student and the liberal arts
student, especially within technology and its usage when teaching media for communication
and expression. Secondly, this paper reviews setbacks and discusses solutions tried when
more advanced technology was introduced into a liberal arts program, and those finally
adapted solutions to the teaching and pedagogical problems that had arisen. Finally, this
paper reflects on the pedagogy, instruction and tutoring involved during the author’s sessions
and workshops, both in groups and individually, and reflects on Prensky’s theory of Digital
Natives and Digital Immigrants.

Keywords:

digital natives, digital immigrants, liberal arts, media for expression, media for communication,
multimedia, pedagogy

Introduction

Integrating multimedia technologies into teaching curriculum is an increasingly urgent issue

as it is part of students’ daily lives. Valid reasons for incorporating these technologies into

our courses are numerous: simplified communication via the computer/phone system, social
networking communities as study groups, and even what is expected of the student by future
employers. One area that overshadows this paper is the question of how we mediate the area
of technology; to be able to learn through technology, not only using it in a supporting role as a
text editor or a meta-data finder.

Category / Classification and Indexing

In 1997 Bruce & Levin introduced a classification index for how technologies are used within
education: This classification was based on those that John Dewey had originated in the early
20th century (List 1).

O Inquiry

O Communication
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0 Construction
0 Expression

Dewey’s four categories were used, and adapted to connect to how each one can be linked and
used in different forms of teaching and learning, whether it is a singular role as a main area,

or having a combined role whereby they are used in both key and supportive functions with
specific and / ot general teaching aims. Dewey’s original, four, primary areas (List 1) have been
employed and developed by Bruce & Levin.

The older list now has the added media component that shows how media can be characterized
and incorporated into learning, as well as how it can be used with inquiry, communication,
expression, and construction in learning. By adding the media as a self-styled component, it then
becomes a gateway that all four areas can interact with and build upon (Figure 1). Bruce & Levin
then take this further and go beyond just a framework that teachers can look to, they provide
suggestions of particular programs, and types of programs, and media to use that can coincide
to specific learning goals.

Imquiry communication

for for

Media

/ N

for for

» R

expression construction

Figure 1: Bruce & Levin’s

0 Inquiry (virtual reality environments, databases, knowledge integration, etc.)
0 Communication (text editors, desktop publishing, email, etc.)
0 Construction (CAD, equipment control, graphs and charts construction, etc.)
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0 Expression (drawing, interactive video and hypermedia, music making, etc.)

“Natural impulses to inquire or find out things” (Bruce & Levin, 1997) is an original concept
that Dewey related to, and is meant to be incorporated into daily student curriculum in all forms
of teaching, Instigating an interest in the area leads to more engaged students. By using media,
one can supplement the way in which students learn. Means also gave ideas on possible usage
of the technologies in 1994; ”used as a tutor”, used to explore”, used as a tool”, and "used to
communicate” (pp 6-9), yet without specifying particular media (programs). Between these two,
Bruce & Levin and Means, both have valid means of looking at technology classification and
both give thoughts as to helping how teachers improve and decide upon which is appropriate to
employ and in what context the media can be used in.

Yet, choosing is not a one-off choice, nor an easy decision that a teacher should make without
research. The choice needs to be based on the goals that have been set for the teaching task at
hand. Between email and word processing, media that is used for communication is a resource
that teachers and students use daily, whether it is one-on-one or in groups; but are these the only
choices?

Media for expression has become more widely spread, and we see that it is not only used for
student projects, but students create portfolios of work that can include personal websites,
videos, digital artwork, as well as other media compositions being published on the internet,
commonly referred to as digital artefacts. How is the deci-sion made then on what to choose?
The main drawback though, of any media usage, is still the user’s ability at the time of use.

Student Abilities

When I began teaching student’s computer skills, it was traditional that the students learning
conventional computer technology abilities were those within the engineering departments.
These students’ computer skills were typically found to have their teachings based on five areas:
tutorials, drills, simulations, games, and tests (Alessi & Trollip, 1991). The background of the
student within the computer engineering section was one that was required to have higher
math and science skills (physics and calculus); this in turn leads to an easier understanding of
programming, overall it is vastly different from the traditional liberal arts student and their
background. There basis was on “action = reaction” in a linear form.

The liberal arts area is seen, by some, as an area that results in students having no directly visible
marketable skills, like computer programming or chemistry analysis. In actuality, the liberal

arts student is trained to think critically, use reasoning, be able to communicate, and analyze
everything from past, present and future; knowledge taken from literature, history, language

and culture. As a result, the new liberal arts student needs to be able to apply these areas to the
new world we live in, and more im-portantly, the virtual world, cyber space and its cultural mass.
In contrast to the computer students, liberal arts students leaned to a more heuristic approach
believing, at times, the computer should know what was being asked of it.

The evolution of the past ten years within the liberal arts arena has been more than the daily

use of the text editor for writing, or employing a web browser for reading. The new liberal arts
student must be a media user. Posting blogs and creating web pages has become a part of their
daily requirements. Being able to use multi-media programs for expression and communication
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to create digital artefacts is a necessity, and instances of these creations can be anything from a
very easy, to a very difficult. A digital artefact is any kind of created and / or altered electronic
item that is stored as a digital/electronic version. For most liberal arts students in the eatly part
of this century, the use of WYSISYG (What You See Is What You Get) web page creation
media was the solution. Microsoft’s FrontPage and even Macromedia’s Dreamweaver and were
two of the more available web building programs that employed WYSIWYG possibilities and
that schools had available on campus computers.

The convenience of “drag & drop”, and “double click”, or the option of “insert image”, “insert
link to” was more than convenient and did not require higher level math skills to use. It was
needed, as these students did not have the programming background that engineering and
computer science students had. Most of the liberal arts students neither had the higher math
skills, logic planning, nor even schema understanding that could be used as a basis of learning a
programming language. As a result, it was realized that if the student was to be able to make the
best use of these types of media, this knowledge of programming was needed, and ultimately
added as a component of the core program.

One attempt in adding this was to make use of traditional computer and technical adjuncts

to teach what can be difficult and complicated media programs to liberal arts students. The
aforementioned requirements became an issue early on. Items such as boolean, wrapper, and
operator caused confusion and some misunderstandings for the liberal arts students as these
terms were new and time was needed to give grounding in these newer areas. Even differences
of teaching pedagogy were shown to be problematical as some math teachers expected a certain
level of understanding that was not present, because it was not a requirement. Another problem
was that some teachers were from other campuses and did not realize that this could claim
more of their time than expected, both in commuting as well in extra lecture and tutorial times.
Even with misunderstandings, this did not mean that the students were unable to grasp and
understand the knowledge that was given; it did require more communication between student
and teacher, and again more time.

One of the more interesting areas was the different styles of teaching, The pedagogy used by
the math teacher’s were in direct conflict to those student’s were familiar with and had expected,
the results in this case were that both students and teachers felt misunderstood and unable to
complete some of the course sessions. Methods of task-based, project-based, group-based,

and inquiry-based learning were not different between the two areas, yet the fundamental way
of using these and applying them to different areas was found to be complex and difficult to
modify. The technical adjuncts were found to have very linear teaching styles, whereas the liberal
arts student worked in a spider’s web with ideas and discussions flowing over others. Liberal arts
students want to understand, and readily question why a result cannot be something else. Where
as in many math areas, foundational knowledge lets one understand concepts and ways in which
math formulas work and the result is the result, there is no other answer possible.

Then

During the years spent teaching liberal arts students, the need for computer skills has risen
greatly. Many students in 2003 did not own their own computer; they had never used email,
or an LMS (learning management system). They were novices on how to use the internet. The
original student groups from 2003-2005 were users known as digital natives. The term in this
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context is given to those computer users that grew up with digital technology, those who started
elementary school after 1980, and were integrated into the technological world as a native. The
digital native is readily aware of the technology, yet seems not to understand the fundamentals
or even some rules, and at times. The older students, those who grew up in the 1960’ and
1970, who started in 2003-2005 were interested in understanding the cause and affect of their
interaction with the computers, giving them the term digital im-migrants. As many immigrants
are taught, these older students expected a foundation, and inquired consistently throughout the
learning process.

One item that was noticed with digital native students was that they possessed much surface
knowledge. Surface knowledge is akin to using a limited heuristic style to learn, it lets you
accomplish tasks, yet without really understanding what you are doing, and takes you no further
than accomplishing your goal. For example, you finished a task once by clicking on an icon, so
this should work again. On one side, you know double clicking will produce a desired reaction,
you know where your favorite webpages are, and you know enough about the text editor to
create - produce — and save a document.

On the other side you do not know what XHTML is or how it affects a web page, nor do you
know how to search for a specific webpage or topic by using inhibitive or additive symbols

in your search parameters. Neither do you know how to add multiple tabs

to a basic document, nor the difference between .doc, .pdf, and .rtf files. Users who generally
keep to this type of surface usage, do not feel that they need to go further, they can get by on
this surface knowledge. Yet, by methodically reviewing usage, mistakes and achievements, the

@ »

such as “+” or

students then were taught how to become more adept at using media for goals, i.c. course work.
It also taught them how to be more efficient media users and understood the knowledge that
they needed was at a deeper level, and after time, they were able to apply this knowledge to
other media and programs; a type of meta-cognitive problem solving. The result was that the
digital natives were able to understand the need to have a deeper knowledge of the media, and
eventually grew into digital immigrants.

After 2005, a change in the knowledge of the liberal arts student occurred. The students were
more experienced with media before starting the bachelor’s program, and could connect with
media for both expression and communication. The one drawback was that these students,

who were comfortable with computers, had grown up with a high level of everyday usage,

yet retained the digital native standard. They were a different type of surface user. They had
created websites, they had email, they knew HTML, XHTML, JavaScript, AJAX, and other
programming languages. They worked in cyberspace and created digital artefacts on a daily basis,
but they were limited in the vastness that is media, and were skilled in one area, whereas they
were surface users in all others.

Now

By 2009 most of the incoming liberal arts students, including the international ones, had their
own computers, often a laptop. The foundation knowledge of using the computer was already in
place, but what was continuing was the surface usage employed by most of the students. When
teaching computer use and media, and giving tasks to the students, there was always a need to
make clear what the goals were. What knowledge was being gained, and more importantly how
did this media knowledge connect to the required courses of the program they were taking. The
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critical analyst of the student, which is one of the key components of a liberal arts student, was
still there and it needed to be addressed. The list below gives core methods of teaching media to
liberal arts students that were the result of these years:

1. What is the goal in using technology: as stated above, this is an important issue.
If students know why it is important and how it connects to the course, they will be more
interested in learning, they have a goal.

Whether it is any of the four goals above, inquiry, communication, construction, or expression

) g > Inquiry, > > p 5
goals need to be stated clearly, and need to be discussed as different backgrounds might give way
to different interpretations.

2. Time — 1 on 1 Sessions: there will be students that need more time. One should

have the understanding that not all liberal arts students will grasp media knowledge at once.
Repetition and sometimes 1-on-1 sessions are needed, especially if you have a large group with a
diversified knowledge base.

Learning any new knowledge takes time. Students as individuals need this time to understand.
Teaching media to liberal arts students can require more time with media for expression, as
compared to media for communication. These types of programs can require a more systematic
procedure in instruction, or the final compilation will not succeed.

3. Who is your user: know your student as a person too. There might be an unknown
reason why goals are not being met. Be able to discuss in abstract, non-linear techniques.

As all students use processes to learn, yet some might not have had background in their previous
schooling that makes them at ease with media, and can result lower grades than expected.
Engage the student from his or her knowledge level and build upon his or her own experience.
This might mean that communication at first is not based on the task, or the use of the media
rather than receiving an insight to the student’s background and their own learning process.
Once this is established one can tutor the student with their learning process, and explain new
learning methods to the student for future work, weaning off the need for continued teacher
support.

4. The student should be comfortable with base technology and programs before moving
onto ones that are more difficult: one should always have a diagnostic test preceding any type of
media instruction. It will tell you how many novices or pros are there. Set up your session wisely
to account for both groups.

Diagnostic tests are often time consuming, and one must take time to explain to the student that
they must be completely honest with themselves when taking one. Media for communication is
regularly thought to be easy as it is a daily part of our lives. However, which level of usage needs
to be addressed, especially when using a visual format for statistical data to support conclusions.
With media for expression, most liberal arts students have had work with image editors; again
introducing an advanced media program (Adobe Photoshop, Adobe Premiere) should require
not only a diagnostic test, yet informal discussions with small groups. These discussions are

to emphasize the importance, and as a teacher receive an oral analysis with candid and specific
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uestions about the media used and the student’s previous experiences.
q p p

5. Go back to the beginning - analog before technology (sometimes): it might be needed
to visualize the final product before starting on the project. A simple wire-frame of a website
using colors and boxes with comments on paper can give a different understanding and build
confidence. A layout of what is built first, the decision of what code needs to be created before
others, etc. Have a written plan before starting any large project that uses media, and handouts,
examples and systematic instructions always help.

With media for expression, some areas might require a different approach. Not all teaching in
this area is set by directly using the media. It was found that it was helpful for students to create
a rough ‘analog’ version of some of their assighment before starting to work with the media.
As an architect will sketch ideas of buildings, and movies will create storyboards before filming,
so it was found that sketching (analog) with colored pens and paper would give the students a
foundational plan that is easily discussed, amended and agreed upon before any time consuming
media usage is employed; a type of non-digital, process creation.

Reflection

The new liberal arts students are careening into the computer world at an ever-increasing
speed. They are jacked in and able to engage with distinct and critical knowledge, and they are
more readily willing to analyze our digital age; even trans-form it into new digital artifacts for
consumption by the masses.

The pedagogy involved in teaching these students evolved each year as requirements were
discussed and new goals were added. The students became more interactive and knowledgeable
about media as they progressed. The need to be able to create and manipulate diverse media
became driving points for the 2nd and 3rd year students, this had a distinct and positive effect
on the incoming 1st year students. As previously stated, there were many group workshops, and
hours of one-on-one instruction teaching how to mediate media, and oddly enough, the surface
users kept showing up each year, only to be taught and inspired — with time and patience — to
push themselves further by teachers, mentors, and classmates alike. The liberal arts student
might not seem to have visible, marketable skills. They still have their traditional skill sets, those
of thought, interpretation, dialog, and critical knowledge. These students have also climbed
over the fence into the technological, digital domain and their skill sets have increased to include
media. They know how we, as humans, use the technology that the engineers build because
liberal arts students are building too.
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En narrativ och semantisk analys av
studenters kreativa utveckling

Malin Wendel
Martin Svensson
Sektionen for Management, Blekinge Tekniska Hégskola

Syftet med studien var att undersdka studenters tankeprocess och medvetenhet om
kreativitet under en attaveckors period. En tidigare studie (Wendel, 2010) redogjorde

for studenternas larprocess genom brannpunkter och brytpunkter samt identifikation av
monster for studenternas tankesatt. Den nuvarande studien fokuserade pa brytpunkten
insikt och tankemdnstret medvetenhet (Wendel, 2010). Datamaterial bestod av totalt

452 tankeanteckningar ifran 62 studenter fran tva kursomgangar. Materialet i form av
tankeanteckningarna analyserades dels med en Narrativ Analys (NA) och dels med Latent
Semantisk Analys (LSA). Resultaten for NA visade en férandring av medvetenhet om
kreativitet. En kreativ utveckling, en férandrad tankeprocess och medvetenhet om kreativitet
aterspeglades i de ord som studenterna anvande i sina tankeanteckningar. LSA visade pa
skillnader i studenternas utsagor i bérjan (vecka<4) av kursen jamfort mot slutet (vecka>4)
av kursen. Detta ar synonymt med fynden i NA, att studenterna successivt blir medvetna
och diskuterar sin kreativitet. Studenternas tematiseringar visade tre olika kluster dar orden
indikerade pa internalisering, sentiment och férhandling. En sadan férandring av medvetenhet
om kreativitet ar ocksa indikativ pa att en ny forstaelse skapats och tyder pa att det aktuella
kursmomentet inom hégre utbildning stddjer studentens larande om sitt eget kreativa
tankande och agerande.

Keywords: tankeprocess, medvetenhet, kreativitet, kreativ utveckling, larande, se-mantisk
analys.

The purpose of the study was to investigate students’ process of thought and awareness

of creativity during an eight-week period. A previous study (Wendel, 2010) stated students
learning process through focal points as well as identification of patterns of students’ thoughts.
The current study focused on the focal point insight and the thought pattern awareness
(Wendel, 2010). Data consisted of 452 thought notes from 62 students from two classes. The
material was analyzed using both a narrative analysis (NA) and a latent semantic analysis
(LSA). The findings and results showed a change in awareness about creativity. A creative
development, a changed thought process and awareness of creativity was reflected in the
words the students used in their thought notes. LSA pointed to differences in students

texts between early (week<4) and later (week>4) stages. This is synonymous with the NA
findings; the students successively become aware and discuss their creativity. Students
showed different cluster themes where the words indicated on internalization, sentiment

and negotiation. Such a change of awareness of creativity is also indicative to that a new
understanding is created and shows that the actual course element within higher education
supports students learning about their creative thinking and acting.

Keywords: Thought process, awareness, creativity, creative development, learning, semantic
analysis.

Inledning

Kreativitet som kompetens ir efterfrigad och 6nskvird av bade individer och organisationer. Pi
en individuell niva spinner kreativitet Gver alltifrin vardagsmatlagning till att finna 16sningar pa
designproblem. Pi en makroniva dr ekonomisk tillvixt beroende av diversifiering av produkter
och tjdnster — hir bidrar kreativa processer till teknisk utveckling och ekonomiskt vilstind
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(Florida, 2005). Det finns darfér goda skil att pa bade individuell och organisatorisk niva
formellt utbilda i kreativitet. Inte 6verraskande har detta uppmirksammats i bade nationella
och internationella utbildningssfirer men liroplaner, kursplaner, undervis-ningsmetoder och
pedagogiska miljoer beh6ver ocksa anpassas for att ytterligare stodja denna utveckling (Haring-
Smith, 2000).

Under sin resa till hégre utbildning har studenten spenderat stora delar av sitt liv i férskola,
grundskola och gymnasium. Shor (1993) hivdade att traditionell utbildning kunde verka
begrinsande for individer eftersom studenten typiskt hinger sig dt redan existerande
tankemonster, sisom memorering och atergivning, snarare dn att dndra och férindra dem, d.v.s.
relationen mellan sig sjilv och virlden. Vidare har adoption av kreativitet i skolan gitt lingsamt,
for att inte sdga i motsatt riktning, eftersom alder och utbildning tycks korrelera negativt med
matt av kreativitet (Robinson, 2009). Sddana stillningstaganden forutsitter dock att formen

f6r utbildningen paverkar utfall av lirande i hégre grad dn vad innehillet gér. Innehdllet i en
utbildning édr ocksé en péaverkande faktor till lirandeutfallet vilket g6r att bilden av utbildning
blir ndgot schabloniserad, om man forutsitter att studenter endast skolas i tankesitt att svara
ritt pa uppgifter snarare 4n konstruera och Iésa problem. Aven om “traditionell utbildning”
bidrar till likformighet sd skapas ocksd en gemensam forstaelse av de fenomen som studeras

i skola och utbildning — vilket kan ses som en positiv effekt. Forfattarna av denna studie dr
ocksd medvetna om att bilden av utbildning inte dr en dikotomi innehallande “traditionell”

och “kontemporir” utbildning utan snarare en friga om béade och. Det vill sidga, spinnvidden
mellan att se utbildning som memorering och édtergivning 4 ena sidan och forstdelse av relationer
4 andra sidan 4r bada viktiga och férekommande. Spannvidden mellan dessa begrepp skall
darfor betraktas som illustrativa snarare dn faktiska. Ett 6vergripande fokus f6r denna studie

ar frigan om det gar att paverka studenters kreativitet genom implementering av ett specifikt
kursmoment.

Studien bygger vidare pa Wendels (2010) studie om studenters tankeprocess i en kreativitetskurs
pé hogskoleniva. Intentionen med kursens uppligg var inte att formedla enbart teoretisk
kunskap om kreativitet utan syftade dven till att inspirera och tillhandahalla metoder for att
utveckla férmagan att tinka kreativt, fritt och ovintat med f6ljd mojligheten att generera
innovativa idéer. Att vara kreativ och tinka kreativt, att utnyttja sin kreativa potential, ir av
individen ett aktivt val (Ep-stein, 2008; Rollof, 2004; Sternberg, 2006). Men fo6r att kunna goéra
aktiva val och utveckla sin kreativa forméga krivs det att studenten blir medveten om sin egen
situation, sina férmagor och sina forutsittningar for kreativitet. Dérfor behévs verktyg for att
kunna fi syn pa de egna tankarna och det egna agerandet. En metod som anvinds i kursen ar
ett aterkommande moment dir studenten ska anteckna sina tankar och upplevelser i syfte att
stimulera den fria tankeprocessen liksom att 6ka medvetenheten om kreativitet.

Kommande sektioner i denna studie ér strukturerade enligt féljande: forst forklarar vi begreppet
kreativitet, vi redogor f6r undervisning av kreativitet i hogre utbildning samt reflekterande
skrivande. Sedan redog6r vi f6r metoder och begrinsningar i studien. Vidare redovisas resultat
av den narrativa analysen av bdda drskurserna samt resultatet av den semantiska analysen.
Slutligen, diskuterar vi resultaten utifrain moéjliga konsekvenser f6r hogre utbildning samt
ytterligare forskningsfragor.
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Kreativitet

Kreativitet ar ett mangfacetterat begrepp med inneboende motsittningar. Det dr ocksd en

viktig ingrediens i lirande och i hégre utbildning (Torff & Sternberg, 2001; Shor, 1993).

Ett exempel pd motsittning dr synen pa forhdllandet mellan kreativitet och kunskap. De

tva ytterligheterna innefattar att kreativitet ar i konflikt med kunskap, kallat the tension

view, alternativt att kreativitet bygger pa kunskap vilket benimns som the foundation view
(Weisberg, 1999). Anhingarna till the tension view menar att kunskap och erfarenhet himmar
kreativiteten. Kreativitet handlar om att bryta sig loss fran etablerad kunskap. Banbrytande

idéer och kreativa 16sningar genereras genom slump och lekfullhet snarare in genom regler.
Kreativitet som fe-nomen kan dessutom vara svart att analysera i tidigare kinda och preciserade
enheter. Forskning visar bland annat att erfarenhet kan blockera kreativt tinkande samt ett svagt
samband mellan utbildningsnivéd och kreativitet (Amabile, 1989; DeBono, 1968; Simonton,
1995). The foundation view hivdar tvirtom pé att kunskap utgor byggstenar for kreativitet, att
kreativitet 4r dominspecifik och att djup kunskap féregar kreativa innovationer inom ett omréde.
Hir betonas betydelsen av praktik istéllet for lekfull slump. Till f6rman 61 the foundation

view finns forskningsstdd som visar att for att kunna kommunicera maste nya idéer relatera

till kind kunskap och att grunden f6r utveckling ligger i stor kunskap om aktuellt omrade
(Csikszentmihalyi, 1996; Hayes, 1989; Weisberg, 1986, 1993, 1995).

Begreppet kreativitet innefattar dtminstone person, process, press och produkt (jmfr Rhodes,
1961 s 305-310). P en personniva involverar begreppet studier av kognitiva och emotionella
faktorer. Sillan nar initiala idéer framgang utan bearbetning av bade den egna individen och

dess omgivning vilket gor kreativitet till en process under social press. Kreativitet kan slutligen
resultera i en produkt. Produkten skall dock betraktas som ett brett begrepp, vilket kan inkludera
allt ifran konstverk, musikaliska kompositioner, maskiner, byggnader till mer abstrakta produkter
i form av planer, strategier och idéer. Begreppets multifacetterade karaktir kriver samverkan av
resurser sa som intellektuella f6rmégor, kunskap, tankesitt, personlighet, motivation och miljé
for att komma till stind. Beslutet att anvinda sina resurser, menar Sternberg (2000) dr dock ofta
mer visentligt in andra individuella skillnader. Kreativitet dr alltsd ett aktivt val snarare dn en
egenskap. Det ricker inte med att ha de allra bista forutsittningarna, som individer maste vi
aven vilja och viga vara kreativa.

Informanternas tankeanteckningar, vilka utgdr den hir studiens datamaterial, grundar sig

pa noteringar om tankar och aha-upplevelser. Genom momentet tankeanteckning férvintas
studenten ta beslutet att uppmirksamma sina tankar och sitt agerade och pé sé sitt komma at
kinslan och upplevelsen i samband med sina insikter. Det som ramar in aha-upplevelserna, eller
bristen pa desamma, dr studenternas utgangslige, d.v.s. deras tillstind eller situation i anslutning
till aha-upplevelsen och vad som kan tinkas ha utlést aha-upplevelsen. Var kom den hir aha-
upplevelsen ifrin, vad gjorde att den kom till mig, i vilken miljé befann jag mig, i vilket tillstind
var jag, vad kan upplevelsen leda till, vilken idé gav den, hur kan jag gi vidare med detta? Detta
var frigor som studenten kunde fundera 6ver, f6rs6ka besvara och dirmed bli medveten om.
Medvetenheten om den egna kreativiteten och kinslan av aha-upplevelser kan ofta komma
genom en intuitiv kdnsla. For att bittre forstd inneborden av kreativitet som begrepp liksom
studenternas process med sina aha-upplevelser (eller bristen pa desamma) kopplar vi det ocksa
mot emotionella aspekter.

59



Intuitionen och affektens roll for kreativitet

Intuition kan férklaras som en prekognitiv kvalifikation, d.v.s den kvalitativa upp-levelsens
omedelbatrhet (Semetsky, 2004). McKeachie (1999) menar att studenten kan ha nytta av att lita
pé sin intuitiva kunskap, den kunskap som f6r stunden inte kan verifieras teoretiskt, och att den
intuitiva kunskapen alltid 4r lamplig i sitt sammanhang om studenten har férmagan att lyssna
pé dess budskap. Intuitionen kan fungera som ett fullt palitligt redskap vid beslutsfattande eller
problemldsning och vara sirskilt viktig for kunskapsutvecklingen i tvetydiga situationer (Kezar,
2005). Intuition kopplar an till psykologiska tva-komponents teorier med processer som 4 ena
sidan involverar associativt, snabbt, icke-verbalt, emotionellt och erfarenhets-massigt system a
andra sidan rationellt, kognitivt, neutralt, lingsamt, strategiskt, sekventiellt tinkande (jfr Paivio,
1986; Sloman, 1996, Metcalfe & Mischel, 1999; Epstein, 2002; Kahneman, 2003).

In linje med Dane och Pratt (2007, s. 1) anser vi att intuition fungerar som “affektivt priglade
bedémningar som uppstir genom snabb, icke-medveten, och holistisk férening”. Eftersom
kinslor tycks informera intuition behdvs ocksa ytterligare precisering av affekt. I generella
drag verkar positiva kinslor paverka top-down processande, skapa flexibilitet och assimilerat
tinkande. Med assimilering menas hir att dra nytta av redan existerande idéer och associationer
snarare dn anvindande av ny information. Vidare skapar positiva kinslor en upplevelse av

att probleml6sning blir mindre kognitivt anstringande, tankeprocessen blir mer ytlig och
snabbare (Clore et al., 1994). Negativa kinslor frimja en systematisk och detaljerad bottom-
up-bearbetning liksom avsmalnad uppmirksamhet och 6kad extern fokus mot att dndra sin
situation (Clore et al., 1994; Loewenstein och Lerner, 2003). Negativa kinslor (ilska, ledsenhet
och ridsla) tenderar dock till att visa storre variation av effekter pa tinkande 4n vad positiva
kinslor gor.

Ilska, i jaimforelse med andra negativa kinslor, ger en meta-niva kinsla av att vara siker nir
bedémningar gors, vilket kan medféra att man drar férhastade slutsatser. Ilska hivdas darfor
att likna lycka (Bodenhausen, Sheppard & Kramer, 1994), mer dn vad den liknar ridsla och
ledsenhet, eftersom den visar upp mindre djup bearbetning,

De olika processmonster som uppstér i samband med kinslor medfér dirfor olika
forutsittningar for kreativitet. Positiva kdnslor kopplas oftast ihop med kreativitet pa grund

av att de paverkar idégenerering positivt men inte nédvindigtvis utvirderingen av nya idéer.
Negativa kinslor verkar rationellt och logiskt 6nskvirt med tanke pa att individer identifierar och
utvirderar mojliga alternativ innan de agerar i storre utstrickning dn nir de dr under paverkan av
positiva kinslor.

Kreativitet — en Utmaning av Larandesituationen i Hogre Utbildning

Om vi utgar ifrin antagandet att studenter ska forvirva kompetens, det vill siga biade kunskap
och firdighet att utféra handlingar som stér i samklang med kunskaperna bor utbildningen
ocksi matchas mot de krav som omvirlden stiller. Darfor behand-lar denna sektion kontexten
inom vilken kreativitetsutbildning bedrivs och hur kreativitet ses i relation till lirande i hégre
utbildning.

Larandesituationen i hégre utbildning

Innchallet och utformningen av lirandesituationen péaverkar lirandeutfallet savil som
motivationen att inga i sammanhanget f6r lirande. Larandesituationen innefattas numera i en
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virld av kontinuerlig utveckling av informations—kommunikationsteknik, firre tidsmassiga
grinser, diffusa geografiska och institut-ionella grinser. Manga institutioner tillimpar dock
fortfarande en traditionell norm pé undervisning. Traditionell utbildning har beskrivits

binda minniskor till inramade ménster av hur man ska tycka och tinka (Shor, 1993).

Detta manifesteras i form av anvindandet av klassrum (dven om det kan finnas virtuella
motsvarigheter), scheman och dmnesspecifika studier, snarare dn anvindandet av alternativ till
klassrumsme-taforen. Givetvis dr inte undervisningsformen frikopplad fran dess innehdll men
utformningen av lirandemiljéer kan paverka mojligheterna till motivation till lirande savil som
till kreativitet. Traditionell undervisning priglas ofta av standardisering och struktur, vilket
moijligen kan gd pa tviren med miljéer som uppmuntrar kreativt tinkande. Kreativa idéer skapas
ofta i en fri, avslappnad och lekfull atmosfir (Ekvall, 1996). Dessa involverar mojligheter till
risktagande, sjilvstindighet och flexibilitet.

Den tekniska utvecklingen har ocksa kommit att paverka lirandet genom att stan-dardisering
underlittas — med stor enkelhet kan video, ljud och textfiler replikeras och distribueras.
Paradoxalt nog menar Bourner och Flowers (1997) att eran for att replikera pedagogiska
metoder blir allt svarare just dirfor att replikering och distribuering av information ér littare

in tidigare. Det rdder numera en storre informationséppenhet. Méjligheterna till att inhdmta
information jimnas ut mellan olika grupper i samhillet. Potentiellt leder detta till minskade
kunskapsluckor vilket dr ytterligare skal att forflytta fokus ifrdn att replikera traditionella
undervis-ningsmetoder. En sddan situation stiller hoga krav pa lirare, dels att kunna skapa
stimulerande innehal, dels att skapa en stimulerande form. Med andra ord ligger det en utmaning
i samtida utbildning att motivera studenter men ocksé att fa dem att motivera sig sjilva.
Intressant dr dessutom att lirare tenderar att motiveras av studenter som virdesitter utmaningar,
mangfald och engagerar sig i kreativ pro-bleml6sning (Haring-Smith, 20006). Vidare foresprakar
Amabile (1983) att studenter och lirares egenkontroll av insats och av tid paverkar kreativitet
positivt. Kreativa individer tenderar att féredra diffusa tidsramar, oregelbundna arbetstider, en
lekfull attityd pa jobbet samt att prestera utanfor kontoret (Florida, 2002). Det blir tydligt att om
vi vill frimja kreativitet méste lirandeinstitutioner noga se éver lirande miljén och eventuellt
nyskapa den genom att bryta niagra av de normer som den tidigare har associerats med.

Larande och kreativitet i hbgre utbildning

Lirande dr ett resultat av all minsklig verksamhet (Silj6, 2000). Ramsden (i Marton, Hounsell

& Entwistle, 2008) menar att intresse och engagemang for studier kan fi niring genom en
upplevelse av frihet i inldrningen, vilket dven dr forknippat med djupinlirning. Lirande ar i stor
utstrickning kunskaper, firdigheter och forstielse tillsammans med formdgan att avgora vad
som ir relevant i ett visst sammanhang. For kreativitet innebiér detta bland annat att fardigheten
att kunna betrakta reglerna utifrin (till skillnad fran inifrdn) med syftet att identifiera och 16sa
blockeringar. Detta innebir att nir malet eller svaret inte pa forvig dr utstakat maste var kunskap
eller vanetinkande kompletteras med reflektion och nytinkande (Wendel, 2010).

En lirandesituation kan ses mer som ett underlittande dn som ett verférande av kunskap

och kunskapsforstielse (Torff & Sternberg, 2001). Lirarkompetens handlar generellt sett

om att kunna transformera intentionen att lira till att 1 praktiken skapa forutsittningar for
lirande (Kroksmark, 2000). Siemens (2006) menar att vi behover utvidga vér syn pa vad aktuell
kunskap betyder. Han paminner om att kunskap inte bara dr en produkt utan ocksa en process.
Helhetssynen pa lirande kan ses som en meningsskapande process dir individen far en dndrad

61



forstielse av omvirlden, en 6kad kompetens och en férindrad handlingsberedskap. Forindring,
i nagon form, dr processens resultat (Soderlund, 2000). Vid rekrytering av nya studenter ricker
det inte med att formulera populirtext och kursplan sa att de attraherar kreativa manniskor.
Undervisningen maste ocksa uppmuntra till och ge plats f6r individens kreativitet liksom att den
efterstrivade behallningen av kursen blir stimulerade (Wendel, 2010). Om ett resultatgivande
kreativt klimat ska bli verklighet och framf6r allt bibehéllas krivs att kreativa idéer och
handlingar uttryckligen fragas efter och, inte minst, uppmarksammas och belénas (Ekvall, 1996).

Reflektionens Roll for Kreativitet

Det semantiska uttrycket speglar vir kunskap om virlden, om de objekt, hindelser och
relationer som den innehaller (Lahey, 1988). I forlingningen kan detta férhal-lande avspeglas

i inte bara hur vi anvinder ord i relation till varandra utan ocksa vilka ord vi anvinder for att
beskriva var omvirld. Skriftliga reflektionsuppgifter anvinds for att demonstrera studenters
lirande och prestation (Dunn, McEntarffer & Halonen, 2004). Produktionen av en berittelse
ar dock beroende av kompetens inom flera olika omraden: sprakliga, kognitiva savil som
sociala (Norbury & Bishop, 2003). Vidare visar studier att bade lingvistiska kognitiva variabler
och emotionella element dr centrala (Angelo, 1995; Dunlap, 1998; Pennebaker et al., 2003) for
denna typ av uppgift. Det vill sdga, reflektion innefattar tolkning av intrasubjektiva, kognitiva
och emotionella stimuli, savil som utifrin kommande intersubjektiva stimuli. Reflektionen

kan pa detta sitt ses som en Oversittningsprocess, ett rationaliserande av diffusa upplevelser,
till konkreta beskrivningar. Reflektionen ér pa detta sitt ocksa férenlig med vad som beskrivs

i psykologiska tvi-komponents teorier. Som tidigare nimnts s finns det anledning att géra
atskillnad mellan icke-verbalt och erfarenhetsmissigt baserat tinkande 4 ena sidan och rationellt,
strategiskt och sekventiellt tinkande 4 andra sidan (jfr Paivio, 1986; Sloman, 1996, Epstein,
2002). Det forstnimnda systemet innefattar emotionellt, intuitivt och associativt tinkande

och Oversitts med vissa svérigheter till vart sprik. Intuitionen dr prekognitiv, den féregar och
gar bortom den verbala begreppsférmégan pa sa sitt att vi kan veta mer dn vi kan redogora

for (jmfr Polanyi, 1966). Det andra systemet ér férknippat med systematiskt och sekventiellt
overvigande av alternativ (transitivitet) och strategiskt tinkande. Reflektion och rationell
bearbetning blir pa detta sitt konceptuella transformationer av emotionella och pre-kognitiva
processer. Kreativitet uppenbarar sig ofta i en opolerad form for att systematiskt rationaliseras.
Den intuitiva/emotionella kunskapsformen 16per dock inte friktionsfritt genom logiska
pastaenden utan kan bittre forklaras som att den bygger pé association snarare 4n sekventiell
bearbetning av information. Vidare sa har emotionerna ett informativt virde for intuition vilket
medfor att upplevelse av vissa emotioner i férlingningen ocksa paverkar vara tankar. Studier har
visat att positiva emotioner dr sammankopplat med ett just associativt, lateralt och konceptuellt
top-down tinkande (jmfr Clore et al., 1994). Detta ir en grogrund for att komma pa nya och
differentierade idéer och dirmed synonymt med kreativitet. Negativa emotioner har visat sig ge
upphov till systematiskt och detaljstyrt bottom-up processande av information, vilket kan vara
en hjilp i delar av en kreativ tankeprocess ifriga om att utvirdera information kritiskt.

Kompetensen, att kunna lita till sin intuition och bli medveten om sin férmaga, kommer inte
genom att enbart ldra in och 6ka sin kunskap utan genom att fungera och praktisera sin kunskap
i verkligheten (Siemens, 2000). Att reflektera kring upplevelser dr sedan linge en erkidnd modell
for att forindra bade fysiologiska och psykologiska tillstind (Pennebaker & Francis, 1996). Att
bestimma sig for att lyssna inat dr ett medvetet steg mot kreativ utveckling, Svensson (i Bunte,
1989) menar att de pedagogiska fragorna i studiesammanhang frimst giller ett utvecklande av ett
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medvetet handlande vilket utgér en helhet av vilja och férmaga. Detta innefattar ocksa att lyssna
till kinslor och mindre utvecklade tankar fOr att successivt sitta ord pa det till synes ordldsa.

Det behéver inte vara nigon skillnad mellan vardagskreativitet och vetenskapskreati-vitet men
det kan vara passande att anvinda ordet kreativitet nir upplevelsen eller resultatet ir férvanande
och of6rutsigbart. Kreativitet som process kan ga ut pa att férsoka fa nya infallsvinklar i
vardagen. Detta kan till exempel ske genom att vixla mellan att férhélla sig till situationen och
att vara i situationen, d.v.s att vixla mellan Jag- och Sjilvniva (Eneroth, 2002). Férmagan att
kunna ta ett steg ut ur sin egen tankegang och tillflligt kliva in pa en annan typ av bana kan
ibland leda till en djup insikt och forstielse (Siemens, 2000) eller férindring i nagon form.

Genom att systematiskt och medvetet skriva tankeanteckningar amnar studenterna dels skapa
forutsittningar for att finga tankar och kinslor, dels skapa kopplingar mellan vilka situationer
som tankarna och kinslorna uppkommer. Pi detta sitt skapas forutsittningar for reflektion.
Forhallningssittet kraver en total 6ppenhet f6r férindringar och improvisationer, en sa kallad
reflection-in-action (Schén, 1983). Malet ér att 6verge vanetinkande. For att forindra det
rationellt, sekventiella och strategiska tinkandet maste studenten ga ifran en férutbestimd
taktik (knowing-in-action) till en férmaga att kunna stilla om till det situationsanpassade. Det
som krivs dr att en fordndring skapas i tinkandet. Det som konstituerar de kreativa studenterna
ar att de har férmégan att medvetet improvisera och 6verskrida den grins som finns mellan
vanetinkandet och nytinkandet (Bjurwill, 1998). Nir studenten aktivt och medvetet har borjat
tinka pa och leta efter sina sd kallade aha-upplevelser férvintas en samtida reflektion att ske. En
reflektion dir insikter kan komma lika plotsligt som ovintat. ”Den samtida reflektionen blir en
form av infall som ingen riktigt har kunnat férutse, inte ens av den reflekterande sjilv’” (Bjurwill,
1998, s 313).

Forskningsfragor

Med utgangspunkt i den introducerande texten kommer vi i denna sektion redogéra fér
forskningsfragorna i studien. I Wendels studie (2010) visades ett antal brainnpunkter i
studenternas berittelser och via dessa en process genom olika tankeménster. En brinnpunkt
kunde dven ses som en brytpunkt, det vill siga en brytning mellan tvd tankemonster. I denna
studie vill vi identifiera brytpunkten insikt (jmf Wendel, 2010) 1 datamaterialet frin den

andra kursomgangen. Brytpunkten insikt visar pa 6vergang till tankemonstret medvetenhet.
Anledningen till att vi endast valde att titta pa brytpunkt insikt i denna studie var dels att denna
overgang mellan tankemonster tydligast indikerar en férindring och dels att tankemonstret
medvetenhet uppenbarar sig i och med denna brytpunkt. Darfér underséker vi:

1) A)Visar sig brytpunkten insikt, i form av att studenterna visar medvetenhet om
kreativitet i relation till sitt eget tinkande och agerande, i den andra kursomgangen?
B) Nir, d.vs i vilken vecka visar den sig?
C) Hur midnga av informanterna nar tankemonstret medvetenhet och hur manga gor
det inte under de itta kursveckorna?

Da kreativitet kan vara kopplad till utbildningens form (jmf Shor, 1993; Amabile, 1989; Florida,
2002) och att reflektion bidrar till en verbaliseringsprocess av icke-verbala, erfarenhetsmissiga,
intuitiva och emotionella aspekter savil paverkar tankeprocessen (Francis & Pennebaker,

1996; Paivio, 19806; Sloman, 1996, Epstein, 2002) samt att lirande sker genom en férindring
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av tillstind (Eneroth, 2002; Siemens, 2006; S6derlund, 2000) vill vi understka flera typer av
fragor. Dessa fragor ber6r om det finns skillnader i informanternas utsagor och hur materialets
tematiseras samt om emotionalitet kan anses vara relaterad till utsagorna. Darfér under-séker vi:

2) Finns det en statistisk mdtbar férindring av innehallet i informanternas vecko-visa
tankeanteckningar?

3) Hur tematiseras informanternas tankeanteckningar?

4) Finns det en statistisk matbar férindring 1 emotionalitet mellan informantgrupper som
nér tankemonstret medvetenhet och de som inte gor det?

5) Kan emotionalitet predicera veckan informanten befinner sig i?

6) Kan emotionalitet predicera om informanten nar tankemonstret medvetenhet

En observant lisare mirker att forskningsfrigorna inte kan undersékas med en metod eftersom
frigorna innefattar bade kvalitativa och kvantitativa element. Darfor har vi ocksa en slutlig
forskningsfraga i form av:

7) Konvergerar resultaten av den narrativa och semantiska analysen?

METOD

Deltagare

Informanterna som deltog i denna studie studerade en kurs som fokuserar péa psykologiska
aspekter av kreativitet. Total exkluderades 13 informanter ur studien pa grund av att de
producerat fa (tre eller firre) tankeanteckningar i kursen vilket resulterade i totalt 62 deltagande
informanter. Studentgruppen var en heterogen grupp, vilket gor det svart att ta hinsyn till
generella egenskaper bredvid dlder och kénsférdelning och antal producerade texter (se Tabell

1).

Material och Procedur

I samband med att de bdda kurserna avslutades samlades ett informerat samtycke in via e-post.
Vid jakande svar inkluderades deltagarna i studien med 16fte om att fa vara avidentifierade.
Data himtades fran informanters anteckningar av aha-upplevelser. Inom ramen f6r kursen
instruerades informanterna att notera aha-upplevelser utifrin tre olika kriterier:

1) Utgangslage, d.v.s. informanters uppfattning/tillstind/situation fore aha-upplevelsen.
2) Vad som utldste aha-upplevelsen.
3) P4 vilket satt informantens uppfattning/tillstind/situation eventuellt forandrades efter

aha-upplevelsen.

Materialet baserades pa informanternas egna tankar, kinslor och upplevelser och varierade
ifran nagra rader upp till cirka en A4-sida. I de fall informanterna saknade relevanta upplevelser
ombads de reflektera om sitt tillstind och dess orsaker. Informanterna uppmirksammades
ocksa om att det inte fanns ndgot ritt eller fel i skapandet av deras texter med syftet att stodja
en fri tankeprocess. Forst efter att momentet tankeanteckning var avklarat och samtliga
tankeanteckningar var inlim-nade informerades informanter om studien.

Den f6rsta studien genomfdrdes under 2010 pa 2009-érs studenter, da tankean-teckningarna
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analyserades kvalitativt med en narrativ analys. Nuvarande studie omfattar siledes en narrativ
analys av materialet fran 2010 ars studenter tillsammans med en kvantitativ semantisk analys av
materialet ifrdin 2009 och 2010. Reflektionerna ifran kurserna 2009 och 2010 sammanstilldes till
en txt-fil och kompletterades med variablerna dlder, kon for varje vecka. Efter den kvalitativa
analysen av de bida dren adderades ytterligare en variabel till den semantiska analysen i form

av vilka studenter som nétt medvetenhet om sin kreativitet. Totalt utgjorde materialet 120 sidor
(Times New Roman typsnitt 10) av kondenserad text.

Analys

Narrativ analys

For att analysera tankeanteckningarna utifran frigan om brytpunkt, dir studentens tidigare
tankemonster bryts av en insikt som leder till tankemonstret medvetenhet (Wendel, 2010),
anvindes det narrativa angreppssattet. Det narrativa forskningsfiltet har berittelsen med alla
dess manifestationer och skiftande sammanhang i fokus. Texten tolkas aktivt f6r att fa liv

och mening (Hydén, 2007). Analysen av narrativ data maste dessutom vara systematisk och
reflektiv (Atkinson & Delamont, 2006). En typ av berittelser, som berittelserna i studiens
tankeanteckningar, 4r de som har syftet att binda samman hiandelser 6ver tid eller for att
identifiera monster i resonemang, Det som ir av intresse dr inte berdttelsen och dess struktur,
utan vad berittelsen dstadkommer eller gér (Hydén, 2007). Meningen i textmaterialet skapas
genom en social diskurs, genom de olika kopplingar individen gér mellan olika hindelser och
genom de explicita kopplingar undersékaren gor av denna forstaelse samt tolkningar av detta. I
ett empatiskt perspektiv inriktar sig undersékaren p4 att férsta andra individers upplevelser och
sitt att skapa mening som de kommunicerar via berittelser. Det empatiska perspektivet utgar
fran en hermeneutisk kunskapssyn och nir minniskan studeras i helhet f6rséker undersékaren
tolka andra som i sin tur dr engagerade i en process dir de tolkar sig sjilva. Att forsoka forsta
en annan individ utifrin detta perspektiv innebir f6rsok att skapa forutsittningar for att forsta
deras berittelser, att ’se 6ver axeln” pd en annan person. Den narrativa forskningen i denna
studie fokuserar pa att forstd processer och kan ses som meningsskapande system av tolkningar
vilka begripligg6r en stor mingd varseblivningar (Larsson, Sjéblom & Lilja, 2008). Den hir
modellen betonar processer och nir studenternas berittelse i det hir fallet studeras Gver tid kan
undersokaren observera utvecklingen av berittelsen, snarare dn att se pa den som en statisk text
i ett fix och firdigt skick. Den narrativa forskningen dr en mycket komplex process da det inte
bara handlar om att méjliggora individens narrativa beskrivning, utan ocksa beakta vad som
inte omedelbart framtrider, da undersdkaren dr intresserad av att fa en mer komplex forstielse
(Larsson, Sjéblom & Lilja, 2008).

Kvalitativa data analyserades med fokus pé studenternas tankeprocess och medveten-het om
kreativitet. Utgdngspunkten var att utifran Wendels studie (2010) leta efter de identifierade
brinnpunkter och tankemdnster i det nya materialet (N=34). Fokus lades pa att finna den
kritiska brainnpunkten insikt, dir tankemonstret medvetenhet uppstar. Denna brannpunkt dr
en tydlig brytpunkt, en envigsévergang mellan tvi monster i tankesitt och den kan bara uppsta
en gang, Materialet listes forst noggrant flera ganger tills brainnpunkter och tankemoénster
framtridde. De 6vergripande intrycken av varje persons tankeanteckningsserie skrevs sedan
ner. Dessutom noterades undantag till det generella intrycket, exempelvis ovanliga drag likt
motsdgelser eller ofdrdiga beskrivningar, vilket kan vara lika informerande som det tydliga
innehallet (Lieblich, Tuval-Mashiach & Zilber, 1998). Som ett tredje steg bestimdes sirkskilda
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brytpunkter i innehéllet som kunde indikera pa att tidigare moénster brots. En brannpunkt kunde
siledes dven innebira en brytpunkt mellan tva monster. Brytpunkterna noterades och for att
sakerstilla att ritt fokus holls noterades dven de olika monstren i berittelsen, fore och efter
brytpunkten. Resultatet holls reda pa genom att varje monster féljdes genom hela berittelsen
och slutsatser noterades.

Latent semantisk analys

Innehallsmissiga skillnader av textutsagor kan beriknas med hjilp av Latent Semantisk

Analys (LSA). Metoden har citerats bade i kognitionsvetenskaplig litteratur och i datorstédd
pedagogisk forskning (Landauer & Dumais, 1997) och anses 16sa tillkor-takommanden som
kvalitativa metoder uppvisar. Kvalitativa analyser har férdelen av att de kan vara explorativa

och flexibla men har problem med generaliserbarhet ef-tersom de ofta genomférs pa relativt
smd datamingder. Kvantitativa analyser erbjuder méjlighet till generaliserbarhet men ar i

regel mindre flexibla. Ett sidant flexibilitetsproblem berér anvindandet av skattningsskalor.
Skattningsskalor syftar till att standardisera svar frin personer men standardiseringen sker ofta
pa bekostnad av storlek pd skattningsmaterialet eftersom det dr kognitivt anstringande att skapa
multidimensioner genom anvindandet av méanga skattningsskalor. Vidare finns det flertalet bias
som ir associerat med just subjektiva bedémningar (jmfr. Kahneman & Tversky, 1979; Glaser,
Néth & Weber, 2004). Detta problem kan avhjilpas genom anvindandet av LSA. Algoritmen
skapar en statistisk beskrivning av ords mening i ett specifikt urval av text (Deerwester 1990,

s 393). Ordens mening avser egentligen relationer mellan ord och dr baserad pa samtidig
férekomst av ord i stora textkorpusar. Det vill sidga, ord med liknande mening tenderar att
férekomma i dokument mer ofta dn ord som har olika mening. Ett sidant pastiende skulle
innebira att vi kan forvinta oss att hitta hunden (jmf dog) nira valp (jmf puppy) men lingt ifrin
marionett (jmf puppet) (Stokes, 2010) i en semantisk rymd.

Semantisk rymd

For att kunna genomfora LSA krivs att en semantisk rymd skapas av en stor mingd text.
Textmassan for den semantiska rymden behdéver inte vara direkt relaterad till den text som
senare skall analyseras. Den semantiska rymden féregas av att den totala textmassan sorteras in
i en matris bestdende av kolumner (t.ex. dokument) och rader (de unika orden i dokumenten).
Diirefter genomgar matrisen en transformering dir varje enskild cellfrekvens vigs pa sidant
sitt att vanliga ord fir mindre viktning 4n mindre vanligt férekommande ord. D4 matrisen, i
detta lige, dr omfangsmaissigt stor beh6vs en komprimering for att pa ett effektivt sitt kunna
hantera datamingden for vidare analys. Dirfér genomgiér matrisen en komprimering med hjilp
av Singular Value Decomposition (SVD), vilken reducerar datamingden till firre dimensioner,
samtidigt som sd mycket mojligt av den ursprungliga informationen behills (jmf Landauer

et al,, 1998). Resultatet av SVD idr en matris med unika ord representerade som rader och
faktordimensioner (med logaritmiska virden) representerade som kolumner. Dessa dimensioner
ar rangordnade efter férklarad varians. Det vill siga, den forsta dimensionen férklarar mer dn
den andra dimensionen, den andra mer 4n den tredje, osv. Antalet dimensioner for att kunna
gora effektiva analyser har ansetts varit optimalt rdknat i hundratal (jmf Landauer & Dumais,
1997). Ett vanligt antal dimensioner som anvinds for analys dr 100 men antalet dimensioner
kan stricka sig upp mot 500 (jmf Deerwester et al. 1990 s 402). Genom SVD-komprimeringen
skapas en hogdimensionell spatial representation av ord fran textkorpusen. Orden i
representationen beskrivs som vektorer vilka méjliggér jamforelse mellan tillsynes arbitrira ord.
Mboijligheterna till olika analyser 6kar ytterligare dd grupper av ord eller rent av hela textutsagor
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kan jimforas eftersom vektorer av enskilda ord kan summe-ras.

Den semantiska rymd som anvindes i denna studie skapades ursprungligen med Infomap
mjukvara (http://infomap-nlp.sourceforge.net/) och distribuerades till forfattarna i samband
med kurstillfillen i semantisk analys. Rymden bestod av svenska ord baserade pa 100 000
nyhetsartiklar ifrdn 2008. Storleken pd ursprunglig korpus uppgick till 250 Mb. Antalet
dimensioner sattes till 100 i enlighet med konventioner ifran tidigare LSA studier och analyser
genomfordes med hjilp av programvaran Semantic (Sikstrém, 2006) och SPSS. Data materialet
kodades enligt veckovis baserade textutsagor, alder, kén, vilket 4r informanten gick kursen samt
om studenten uppfyllde medvetandekriteriet respektive inte gjorde det.

Semantiska analyser

De analyser som genomférdes i denna studie ber6r klustring av ord (jmf tematisering av
tankeanteckningar). Vidare testades semantiska skillnader av veckovisa utsagor samt skillnader

i utsagor av de som nidde medvetenhet om sin kreativitet respektive de som inte gjorde det.
Slutligen, testades emotionalitet (jmfr informanternas an-vindande av rankade emotionella ord).
Analyserna tillsammans med 6verviganden kring analyserna beskrivs i tur och ordning nedan.

Test av tematisering

Klusteranalys genomférdes genom att ’teman” beriknades med hjilp av en k-means
klusteranalys algoritm (jmf Han, 2000 s 52) vilken syftar till att maximera variation mellan
kluster och minimera variation inom dem. Klusteranalysen innebir ocksa vissa mindre
standardiserade moment. Bland annat beh6vs antalet kluster, som skall framga i analysen, viljas
a-priori. Det vill sidga, programvaran programmeras pa forhand att skapa ett visst antal kluster,
vilket i sig inte behGver vara optimalt £61 just den typ av studie som skall géras. Vidare behéver
klustren tolkas intuitivt och ges en etikett for att skapa en beskrivande bild. Det vill siga, den
overgripande beskrivande etiketten sitts med utgangspunkt i vilka ord som framgar i klustret.
Denna subjektiva tolkning bor ddrfér vara minimalistisk eftersom den édr en beskrivning av en
ursprunglig objektiv komplexitet. Orden i klustren beridknas matematiskt fram med hjilp av en
centroid (medelvirdet av vektorerna inom ett tema). Ord som dr semantiskt nitliggande ord
(det vill sdga, visar ett positivt virde) med centroiden kan dirmed ocksé anses vara ord som ar
typiska for samtal om det befintliga temat. Analysvirden (D) i nirheten av +1 kan betraktas
som synonymer till klusteretiketten, virden i nirheten av -1 kan betraktas som antonymer till
klusteretiketten. Slutligen, virden runt 0 uppvisar avsaknad av relation med klusteretiketten.

Test av semantisk skillnad

Giillande semantiska skillnader av utsagor som ér tidsberoende sa dr beroende testning

(jmf Paired testing) att foredra. Dock sé ingick inte utsagor ifran alla in-formanter i alla
veckor i analysen vilket gor att en beroende testning blir omotiverad. Vidare si analyserades
Ogonblicksbilder baserat pa ett urval veckor i tidsserien vilket gor att oberoende testning (jmf
Unpaired testing) dr motiverad. Enligt konventionen (jmf Sahlgren, 2007) analyseras semantiska
utsagor med oberoende testning genom att cosinus av tvd vektorer jamfors. Sannolikheten
att den semantiska representationen fran tva olika tillstand skiljer sig 4t dr dels beroende pa
semantiskt avstind i rymden och dels pa variabilitet. Variabiliteten av avstindet mellan tva
tillstaind kan uppskattas genom en bootstrap-metod. Metoden innebir att ett medelvirde
riknas fram for slumpmissigt genererade ord ifrin de bade ursprungliga utsagorna som skall
testas. Denna procedur repeteras flertalet ginger (for denna studie 100 ganger). Pa detta sitt
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skapas ett P-virde, eftersom data dr slumpmissigt generat. Effektstorleken pd jimforelsen kan
beriknas genom z-transformering av data. Det vill sdga, varje z-virde bestir av skillnaden mellan
observerade virden (virden for respektive veckovis anteckning) minus slumpmissigt genererade
virden (100 slumpmissigt genererade virden frin respektive veckovis tankeanteckning) dividerat
med standardavvikelsen f6r slumpmissigt generad data.

Vidare dr det viktigt att f6rtydliga konsekvenser av multipla jimférelser eftersom dessa kan

leda till att falska positiv accepteras vid signifikans prévning, Dirfér genomférdes en Holm-
Bonferroni korrigering av P-virdena. Totalt genomférdes 4 jimforelser f6r de veckovisa
utsagorna vilket korrigerade P-virdena till lagst .0125, nist ldgst .0167, nist hogst .025 samt .05
som hogst. Det fanns ytterligare 6 jimforelser mellan de som nddde medvetenhet respektive de
som inte gjorde det vilket innebar korrigerade P-virden rangordnade fran ligsta till hogsta virde
for jamforelse; .0083, .01, .0125,.0167, .025 samt .05 (Holm, 1979).

Prediktionstester

Slutligen utvirderades informanterna ifriga om emotionalitet. Analysen bygger i grunden pa
rankning av ord, men att lata personer ranka ett stort text material ifriga om emotionalitet skulle
vara ett mycket tidsédande projekt. Genom att anvinda en semantisk rymd kan problemet

med rankning 16sas genom linjir regression. Forst, etablerades en emotionell norm genom
anvindandet av Fehr och Russels (1984) emotionsord. Den ursprungliga ordlistan producerades
genom att studenter (N=200) fritt fick dterge cirka 20 stycken ord som var relaterade till
emotion. For att inkluderas i den ursprungliga studien var ordet tvunget att ha en frekvens pa
tvd (atergivet av minst 2 studenter), vilket gav totalt 197 ord. De ord som inkluderades i denna
studie var dock de ord som hade en frekvens pa 10 eller mer. Totalt renderade det 1 49 ord som
beskrev emotion. Dessa ord utgjorde grunden for en ny variabel, emotionalitet, vilken medf6rde
att en ranking (av emotionsorden) kunde genomfdras for varje tidigare variabel (informant,
vecka, kon eller medvetande). Rankade data genomgick linjir regression med hjilp av SPSS.

RESULTAT

Béda kursgrupperna far betecknas som heterogena grupper. Det vill sidga, det fanns spridning
pé geografisk studieplats, studievana och livserfarenhet etc. Dirfor dr det komplicerat att
redovisa representativa demografiska data. Informanterna visade dock relativt likvirdiga resultat
ifriga om konsférdelning mellan aren, antal producerade tankeanteckningar inom och mellan
arskurserna samt antalet infor-manter som niadde medvetenhetskriteriet (se Tabell 1).

Tabell 1. Deskriptiv Data f6r Informantgruppen.

Ar 2010 Ar2011  Ar2010-2011

(N=28) (N=34) (N=62)
Alder (M) 33,6 39,6 36,7
Alder(Sd) 6,3 10,3 9,1
Kén (man/kvinna) 9 19 7 27 62
Tankeanteckningar (st) 58 150 60 184 452
Antal studenter som
nadde insikt 23 20 43
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Genom att anvinda det ramverk som framkom i Wendels (2010) studie kunde informanternas
tankeanteckningar analyseras. I analysen identifierades brytpunkten insikt och ddrmed
tankemonstret medvetenhet. Nedan ges exempel pa brytpunkten nir informanterna nar
medvetenhet om sin kreativitet.

”Det idr alldeles underbart att inte tinka, bara kinna. Och sen kommer idéerna
automatiskt!”

”[...] en riktig aha-upplevelse. Den var sa stark, det dr s hir jag ska goral [...] Energi
kom till mig; [...] Det var en hirlig kdnsla.”

”[...] sa det bara “’klick” i mitt huvud. [...] Snacka om inkubations-period! Och snacka

12

om multipli aha-upplevelser. Frickt

Ovanstiende citat bedéms vara representativa for gruppen under studiedret 2010. Citaten visar
ocksd pa informanterna upplever att en forindring dger rum i sitt tinkande — ofta féregingen
eller efterféljd av en kinsla av upp-rymdhet. Ett fundamentalt fynd i Wendels (2010) studie var
att nir infor-manterna nidde medvetenhet om sin kreativitet si stannade de kvar pa denna niva.
Brytpunken var en envigs 6verging. Vil i tankesittet medvetenhet utvecklade och férdjupade
studenterna sina tankar ytterligare. Dérfor dr det viktigt att uppmirksamma att kursens
tankeanteckningar publicerades kronologiskt vilket innebir att likheter mellan ovanstiende
och nedanstiende citat finns, dock med skillnaden att informanter visar progression, fortsatt
nya insikter, en 6kad medvetenhet om kreativitet i relation till sitt eget tinkande och agerande.
Aven om det var mindre vanligt i kursen, si ir det viktigt att betona att om informanter

nidde medvetenhet i vecka 8 kunde ingen progression ske eftersom det var sista kursveckan.
Nedanstiende citat exemplifierar denna niva:

”Och dd plétsligt i ett tillstind mellan vakenhet och somn far jag 16sningen. .. Littad.
Ordenligt littad. Jag sig en mojlighet, jag kan péverka, jag kan géra som jag vill.”

”Nir [...] bara sa det ”plopp!” och ddr var min idé. [...] den bara kom. Min hjirna

var dd uppmairksam och sdg till att jag fingade upp den och blev medveten om den.
Hiftigt!

”Aha-upplevelsen limnade en ldtt cufori efter sig, bade en stark kidnsla av sammanhang
och en stark kinsla av odndlig 6ppenhet och mojlighet.”

Genom den narrativa analysen identifierades ocksa tidpunkter nir informanterna medvetet
bérjade diskutera sin kreativitet (se Figur 1). Totalt nadde 43 av 62 informanter denna
overgang och majoriteten (N=28) av dem nadde évergingen innan vecka 5. I enlighet med
forskningsfriga 3 sa ville vi veta hur informanterna tematiserade innehallet i tankeanteck-
ningarna om kreativitet.
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Figur 1. Brytpunkt Insitk, évergang till tankemonster Medvetenhet

Tabell 2 visar en klusteranalys, baserad pa latent semantisk analys, av informanternas typiska
diskussionsteman i kursen. Virdena indikerar pa likhet mellan de enskilda orden och det
overgripande begreppet, dvs virden som nirmar sig 1 indikerar pa ett synonymt férhallande.
Virden runt 0 indikerar pd samband saknas medan virden ndra -1 indikerar motsatsférhallande
mellan ord och begtrepp. Tabellen visar att det finns ord som har dubbla betydelser, vilket
forsvarar tolkning av klustren. Ordet ”fan” tolkas t.ex. i detta sammanhang som anhidngare

av eller till nagot. Denna tolkning 4r induktiv men férefaller sannolik nir ordet jimférs med
Ovriga ord som representeras. Det dr viktigt att betona att klustren inte nédvindigtvis behdver
vara kopplade till kreativitet utan dr exempel pa typiska diskussionsteman i texterna. Dock

har den ursprungliga texten producerats utifran fokus kring kreativitet vilket gbr att den pa en
Overgripande nivd dnda handlar om kreativitet.

Tre centrala teman framkom ur data. Det férsta temat tolkas som znfernalisering eftersom ord
som mig, min, sjilv, mina férekommer. Andra temat tolkas som sentiment eftersom ord som
forstar, kunskap, forstds presenteras i relation till gillar och tycker. Det sista temat har ocksa
kognitions och sentiment undertoner men tolkas ocksa innehalla ett visst matt av osdkerhet
och Gvertygande eftersom ord som f6érstar, men, ju, visst, inda och verkligen. Dirfér benimns
klustret som forhandling.
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Tabell 2. Klusteranalys av Informanternas Tankeanteckningar
Kluster f6r den Semantiska Rymden

Internalisering D Sentiment D Forhandling D
(IN=172) (N=194) (N=224)
Mig 0.45 Kreativitet 0.37 Faktiskt 0.41
Min 0.44 Forstar 0.35 Forstar 0.37
Sjilv 0.44 Vardagliga 0.33 Men 0.37
Kinde 0.40 Gillar 0.33 Ju 0.36
Faktiskt ~ 0.38 Faktiskt 0.33 Visst 0.36
Forstar  0.37 Kunskap 0.32 Anda 0.36
Mina 0.37 Tycker 0.32 Sjilv 0.35
Minns 0.37 Karaktir 0.32 Tycker 0.34
Fan 0.37 Sjilvklart 0.32 Mig 0.34
Tinkte 0.35 Forstas 0.31 Verkligen 0.33
13¢
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Figur 2. Illustration av semantisk skillnad av utsaga mellan vecka 1 och 2.
Fynden ifran den kvalitativa analysen féranleder ocksa analys av semantiska skillnader mellan

den inledande veckan och efterkommande veckor for att identifiera eventuella brytpunkter.
Enligt Figur 1 framtrider tydligast férdndringar i veckorna 1 till 3 samt veckorna 5 till 6.
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Figur 3. Illustration av semantisk skillnad av utsaga mellan vecka 1 och 3.
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Figur 4. Illustration av semantisk skillnad av utsaga mellan vecka 1 och 5.

Nir de semantiska utsagorna testas for dessa veckor framkommer att veckorna 1 och 2 (z =
2.805, p =.003), 1 och 3 (z = 2.966, p =.002) samt 1-5 (z =2.22, p =.01) och1-6 (z = 2.65, p
=.005) signifikant skiljer sig at eftersom hogsta virdet for analysen var ldgre dn ligsta virdet
for Bonferroni-Holm korrigerade virdet (p =.0125). Resultaten askadliggors ocksa grafiskt (se
Figur 2-5) for att fortydliga de semantiska skillnaderna mellan utsagorna.
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Figur 5. Illustration av semantisk skillnad av utsaga mellan vecka 1 och 6.

Vidare, som en kontrast till de signifikanta resultaten, i illustreras icke signifikanta resultat i Figur
0.

137
- 12f A
2
‘é 11 +  fp* vecka2
= «  fp* vecka3
E _I_ + a
= 09} « 4+t +°1F'+th' T pgte
,i_ + -I—#' ‘ t
= N PR T AR .
= 08 . F T
= : ?|. + as LY S
£ R
= 07 A ST R * + Tt
= Tt e
= . +
08, +
*
0.5 ; : : : . \ )
£.04 -0.03 -0.02 0.1 0 0.01 n.02 0.03

Awstand till fp* prototyp minus avsténd till fp* prototyp

Figur 6. Illustration av semantisk skillnad av utsaga mellan vecka 2 och 3.
De semantiska skillnaderna mellan utsagorna kan ses genom att prototyperna for respektive
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utsaga glider isdr samtidigt som tinkta medelvirden normalférdelningskurvorna separerar.
Separationen sker inte pa samma sitt i Figur 6. Resultaten avsléjar inte nagot pa vilket sitt som
veckorna skiljer sig 4t utan endast att de gr och nir de gor det Vad dessa skillnader beror pa dr
bide indikativt och spekulativt — alltjimt finns dir skillnader av de utsagor som publicerades i
bétjan respektive i slutet av kursen.

Ifrdn frekvensférdelningen (se Figur 1) i den kvalitativa analysen ser vi att det var flest personer
som kategoriserades na medvetenhet innan vecka 5 (N=28) och att det var firre informanter
som nidde medvetenhet i vecka 7-8 (N=0) dn vad det ir i vecka 3-4 (N=14). Dirmed ir det
ocksd sannolikt att det finns semantiska skillnader i utsa-gorna mellan dessa veckor.

Diirfor dr det motiverat att géra analyser av informanter som i den kvalitativa analysen
bedémdes nd medvetenhet respektive inte nidde medvetenhet. Eftersom majoriteten av
informanter (N=28) nidde medvetenhet innan kursvecka 5 dr det sannolikt att det finns
semantiska skillnader i utsagorna mellan gruppen som nadde insikt respektive gruppen som inte
nidde insikt under denna tidsperiod. Det fanns en signifikant skillnad mellan informanter som
nidde medvetenhet innan vecka 5 och de som inte nddde medvetenhet innan vecka 5 (z = 2.489,
p = 0.007). Forhallandet dskadliggors grafiskt i Figur 7.
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Figur 7. Illustration av semantisk skillnad av utsaga mellan informanter som nadde respektive
inte nidde medvetenhet innan vecka 5.

Likasa fanns det en signifikant skillnad mellan de som nadde medvetenhet efter vecka 5 och de
som inte gjorde det (z = 6.08, p = 0.000). Resultatet validerar den kvalitativa analysen genom att
visa att det verkligen skedde en foérindring av innehallet i tankeanteckningarna fér de som nadde
medvetenhet respektive de som inte gjorde det. Vidare fanns det signifikanta skillnader mellan
de som nidde medvetenhet i veckorna 1-4 och de som inte nidde medvetenhet innan vecka 8
(d.v:s. veckorna 5-8, z = 3.206, p = 0.001).
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Figur 8. Illustration av semantisk skillnad av utsaga mellan informanter som nidde medvetenhet
innan och efter vecka 5.

En signifikant skillnad mittes ocksd upp for det motsatta férhallandet, det vill siga de som inte
var medvetna i vecka 1-4 och de som var medvetna i vecka 5-8 (z = 5.115, p =.000). Dock fanns
det inga signifikanta skillnader mellan de som var medvetna i veckorna 1-4 och 5-8 (z = 0.41, p
=0.339).

Detta askadliggors i Figur 7. Inte heller fanns det signifikanta skillnader mellan de som inte var
medvetna i veckorna 1-4 och 5-8 (z =-.439, p = 0.669). Sammantaget visar resultaten pa att dér
fanns uppmaitbara skillnader mellan de, som enligt den kvalitativa analysen, nidde medvetenhet
i kursen och de som inte gjorde det. Frimst visades det genom att det fanns skillnader mellan
medvetandevariablerna i veckorna men inte inom dem. Slutligen, utvirderades informanternas
utsagor for emotionalitet genom etablerandet av en emotionell norm (se metodbeskrivningen)
med de specifika syftena att dels se om det fanns skillnader i emotionalitet mellan de som natt
medvetenhet och de som inte gjort det och dels om det gick att predicera veckan och insikt
beroende pa emotionsinnehillet i utsagorna. Resultaten for de bada analyserna visade dock inte
signifikanta skillnader i emotionalitet mellan de som natt medvetenhet och de som inte gjort det
(t(228) = -.895, p =.37). Inte heller fanns det méjlighet att predicera kursveckan(t(451) =.091,

p =.76) eller om studenterna natt medvetenhet (¢(451) =.946, p = 33) baserat pa utsagornas
emotionella innehall.

DISKUSSION

Med utgangspunkt i den multipla férsta forskningsfragan sa kan vi faststilla att det gick att
identifiera brytpunkten insikt i form av nir studenterna borjar diskutera sin kreativitet medvetet.
Vidare gar det att se att informanternas brytpunkter kon-centreras till de férsta fyra veckorna
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av kursen eftersom frekvensférdelningen (se Figur 1) visar att 28 av totalt 43 informanter
férindrade sin medvetenhet inom denna tidsrymd. Nir resultatet f6r den andra och sjunde
forskningsfragan, gillande om det fanns mitbara semantiska skillnader mellan informanter samt
om resultaten ifrdn den kvalitativa och kvantitativa analysen konvergerar, adderas till den initiala
analysen sa forstirks intrycket av att det sker en férindring i bérjan av kursen. Forst och frimst
visas signifikanta skillnader mellan de som nddde medvetenhet och de som inte gjorde det
(veckoindelat 1-4 mot 5-8, se Figur 6). Samtidigt saknades det inomgruppsvariation i gruppen
medvetenhet och icke medvetenhet. Vidare, skillnaderna i utsagor som uppstod i borjan (mellan
veckorna 1-2 och 1-3) kan dterspegla ovana vid uppgiften att skriva reflektioner, vilket innebér
publikation av semantiskt annorlunda texter i férsta kursveckan i férhallande till vecka 2. Vidare
kan det, och kanske mer intressant, finnas forklaringar i att en nivd av medvetande om kreativitet
successivt ackumuleras genom kursen vilket gor att det rimligen finns skillnader mellan initiala
veckor 1-2, 1-3 i relation till 1-5, 1-6. Det 4r ocksi ett resultat som ar intuitivt tilltalande
eftersom ett inneboende mal med att studera 4r att fa nya perspektiv, d.v.s. att lirande innebir att
fordndras.

Det ir viktigt att betona att vi genom den kvantitativa analysen inte kan utréna effekter av orsak
och verkan i materialet. Detta gor att vi inte kan veta om innehall i utsagor eller férindringar i
utsagor orsakas av forindringar i kursens utformning eller innehall. Det kan t.ex. finnas ”bakom
scenen” kommunikation som bidrar till f6rindringen av utsagorna. Informanterna skulle kunna
fora parallella diskussioner via e-post eller sociala medier som ér utanfor lirarnas kontroll.
Dessa skulle i sin tur kunna bidra till att kunskap successivt 6kar och férindrar utsagornas
innehall. Vi kan dock sdga att inom ramen for tiden kursen 16per sker en férdndring och ddrmed
ocksa lirande vilket 4r synonymt med de diskussioner vi har fort gillande att lirande r en
forindringsprocess (Siemens, 2006). Detta problem skulle i framtiden kunna avhjilpas med att
en kontrollgrupp identifieras. Gruppen skulle enbart genomféra momentet tankeanteckning och
uppfylla kriterier ifriga om kon, dlder och utbildning men inte genomga den faktiska kursen.
Eventuella skillnader skulle sedan kunna attribueras till kursens utformning och innehall.

Vidare dr kopplingen mot hur informanterna tematiserar materialet intressant (se den tredje
forskningsfrigan). Aven om utsagorna inte direkt syftade till att diskutera begreppet kreativitet
utan snarare diskutera vad som foregick och skapade kreativitet sa indikerar de tre klustren,
internalisering, sentiment och férhandling pa reaktioner i férhéllande till utformning och innehall
i kursen. Forst, internaliseringsklustret visar dels pa att instruktionerna gillande uppgiften nadde
fram till informanterna. Instruktionen hinvisade till att informanterna skulle notera sina egna
upplevelser om aha-upplevelser, vilket dterspeglas i orden i internaliseringsklustret (se Tabell 2,
kolumn 1). Vi kan inte med sikerhet sdga att informanterna gitt ifrdn en extern till en intern syn
pa kreativitet genom orden som framkommer i internaliseringsklustret. Ddremot kan vi relativt
enkelt forestilla oss att informanterna varit medvetna om internaliserings ordens motsats —
vilket gor att de gjort stillningstagande i relation till ett externt forhallningssitt. Ett sidant sitt
att byta perspektiv dr i sig indikativt pa kreativitet (Eneroth, 2002).

De bada 6vriga klustren dr ocksa intressanta. Klustret gillande sentiment ér ett relativt vintat
fynd eftersom det fanns ett moment om tre veckor som behandlade emotion och kognition i
relation till kreativitet. Det dr ddrfor sannolikt att ord som gillar och tycker ér klustrade till ord
som forstar, forstas, kreativitet och kunskap. Det sista klustret, férhandling, upplevs innehalla
moment av 6vertygande. M6jligen kan detta klustret aterspegla inneboende motsittningar i
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materialet i kursen. Kursen innefattade bland annat moment om hur man ser pa kreativitet i
forhallande till kunskap men ocksa hur intuition, emotion och kognition relaterar till kreativitet,
vilka i sig sjdlva innefattar natutliga spanningsfalt och dirmed processer som innefattar
osikerhet, tvekan och férhandling. Nar klustret stills i relation till internaliseringsklustret skulle
det ocksd kunna ses som en férhandlingsprocess hos den egna individen som gar ut pa att
forsoka forsta eller jimna ut dissonansen mellan begrepp.

Det idr intressant att se att informanternas beskrivningar nir de néir brytpunkten for att
diskutera sin kreativitet medvetet. Dessa beskrivningar upplevs helt klart vara emotionellt
laddade. Dock kunde emotionalitet inte verifieras i den semantiska analysen och dirmed kunde
inte heller forskningsfraga 5 och 6 verifieras. Det fanns inga signifikanta resultat kopplade till
informanternas emotionalitet. Detta behéver inte nédvindigtvis betyda att det inte gar att
predicera 6kad emotionalitet genom kursveckorna eller medvetenhet baserat pa det emotionella
innehallet. Det behéver inte heller betyda att det inte finns faktiska signifikanta skillnader i
emotionalitet mellan de som nétt medvetenhet respektive inte gjorde det. Dels kan innehallet i
utsagorna vara mer mangfacetterat dn att det later sig fingas av emotionalitet och dels kan det
finnas forklaringar i etablerandet av den emotionella normen.

Normen som anvindes for att mita emotionalitet skulle méjligen kunna forbittras for att bittre
fanga informanternas emotionalitet. Detta skulle kunna ske genom slumpmassig generering

av emotionsord av de studenter som studerar kursen. Pa detta sitt kommer emotionsorden
sannolikt bittre spegla kreativitetskontexten. Normen inneholl ocksa bade positiva och negativa
emotionsord, vilket gjorde att informanterna utvirderades generellt snarare 4n specifikt for
positiva och negativa emotioner, vilka har visat olika effekter for kreativitet. Detta skulle vara
bittre att anvinda tva separata normer, en for positiv emotion och en for negativ emotion
eftersom de olika emotionerna skulle kunna ge olika effekter pa kreativitet.

Slutligen, dven om detta till viss del gjorts i texten ovan, dr det intressant att stilla den
narrativa analysen i relation till den latent semantiska analysen. Forst, med utgangspunkt

i hur data generades, sa kan proceduren antas bidra till att informan-terna inte medvetet
paverkat utfallet av studien. Detta eftersom de informerades om studiens syfte forst efter

det att alla tankeanteckningar hade publicerats. Utan att f6rdjupa oss i metodologiska
fragestillningar kan vi dra slutsatserna att resultaten Gverlappar varandra. Framfor allt med
tanke pa frekvensférdelningen (Figur 1) och den semantiska skillnadsanalysen dar NA visar
pa att férindrad medvetenhet i huvudsak sker innan vecka 5 och LSA visar att det finns
statistiskt métbara skillnader mellan utsagor i bérjan och slutet av tidsserien. Analysmetoderna
kompletterar ocksd varandra pi ett intressant sitt. Genom en kvalitativ analys kan vi fa en inifrin
forstielse av kursen. En sddan analys kan 4 ena sidan medfdra brister i form av att liraren i
kursen visar delaktighet och dirmed ett kinslomissigt forhéllningssitt till data ifraga. Men 4
andra sidan kan ett sadant férhallningssitt ocksa innebdra en férdel da ldrarens forforstaelse
mojliggor insikt — vilket kan vara en fordel nir data analyseras.

Den latent semantiska analysen gjordes oberoende av den kvalitativa analysen, bortsett ifrin
variabeln medvetenhet inkorporerades fran den kvalitativa till den kvantitativa analysen i studien.
Med tanke pé att den latent semantiska analysen 4r en datadriven analys som inte anvinder
syntaktisk information (sisom ordféljd eller ordklass) utan endast baseras pd ordens relation

till varandra sa finns det goda skil att hdvda att analysen ir objektiv i sin utformning. Intressant
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ar dock att en subjektiv analys, som NA, och en objektiv analys, som LSA, visar 6verlappande
resultat. Det behover dock inte nédvindigtvis vara si att ett objekt sett ifran olika vinklar ger
en mer sanningsenlig bild av objektet eftersom samma objekt kan ha olika former ifrin olika
vinklar. Detta gor datatriangulering rikare men inte nédvindigtvis mer nyanse-rad (Silverman,
2000). Ovanstiende vicker ocksd en rad intressanta pedagogiska friagor och praktiska
implikationer, vilka behandlas i nistkommande avsnitt.

Praktiska Implikationer

Det dr komplicerat att utbilda i och kring kreativitet. Dels innefattar det kunskap om en rad
olika processer och dels innefattar det utvecklandet av firdigheter. Med utgangspunkt i denna
studie gir det kanske inte att direkt sdga att individerna som genomgick kursen blev mer
kreativa. Detta dr beroende pa hur man fingar och avgrinsar kreativitet. Det gar dock att
konstatera att utformningen av kursen, med reflexivt inslag, bidrog till att skapa en férindring
hos dessa personer, vilket i grova drag dr synonymt med lirande. Att lata en fri form med
tankeanteckningar ligga till grund for att lasa, eller rittare sagt frigbra uppmirksambhet,

for reflektion kring momentet skapar forutsittning f6r medvetande om kreativitet. Men

att reflektera i kurser inom ramen fér hégskoleutbildning kan knappast anses vara en ny
foreteelse (Dunn, McEntarffer & Halonen, 2004). Diremot sker reflektionen inom momentet
tankeanteckning totalt fritt, det vill sdga, fristillt ifrin kurslitteraturen, teman eller férutbestimda
studiefrdgor. Reflektionen dr medvetet personligt praglad.

Det dr sedan linge kint att verbalisering av processer ger upphov till férindrade fysiska och
psykiska tillstind (Francis & Pennebaker, 1996). Méjligen kan det anses som ett nytt grepp att
anvinda reflektion i férhéllande till en framatsyftande aktivitet som kreativitet. Instruktionerna
till momentet syftade delvis till att f6rma informanterna att Gverge vanetinkande till f6rman
for nytinkande. Det vill siga, momentet syftade till att skapa medvetenhet om sitt tinkande.
Detta ger mojligheter att utforska nya och gamla alternativ, inte bara fére och efter utan ocksa
under tiden som en handling genomfors, vilket i férldngningen medfor att informanterna kan
finna nagot annat an just det de sokte efter for tillfallet. Detta dr en viktig aspekt att belysa
utifrin studiemiljésynpunkt. Dels beroende pi att de stora aha-upplevelserna och insikterna
ofta uppenbarade sig pa helt andra platser dn vid skrivbordet och i andra mentala tillstind

an det arbetande, dels beroende pa grund av att informanterna uttryckt vikten av intuitiva

och emotionella aspekter. Det dr ocksa kint att kreativitet kan frigéras i avslappnade tillstind
da studenten har littare att fa tillgang till sin egen tankeverksamhet (Amabile, 1989; Ekvall,
1996). Det dr ddrfor viktigt att typiskt icke akademiska reflektionsuppgifter integreras med
typiskt akademiska utredande uppgifter. Pi detta sitt finns méjligheter att lita intuitiva och
emotionella erfarenheter stopas och rationaliseras pa sa sitt att de blir littare att kommunicera.
Utformningen av kursen verkar ha fungerat vil sett ur ett perspektiv dir lirande dr férindring
(jmf Siemens, 2006; Bjurwill, 1998). Vi kan med sikerhet siga att det skett en férindring i
majoriteten av kursdeltagarnas utsagor men vi kan inte med sikerhet sdga exakt vad den beror
pé eller hur innehallet férindrats 6ver tid. Vi kan dock se hur innehillet i utsagorna typiskt
representeras, dels genom den narrativa analysen och dels genom klusteranalysen, vilket i sig dr
indikativt pd innehallet i tankeanteckningarna behandlas — dock behévs en mer ingdende analys
for att dra nagra definitiva slutsatser.

En viktig aspekt att tinka pa infor framtiden 4r att orden som anvinds i klustren tydligare
kan dterspeglas i uppgifter och instruktioner. Utgangspunkten i att skapa anvisningar och

78



instruktioner i kursen var att det var en distanskurs utan fysiska triffar vilket potentiellt kunde
medféra svarigheter och 6kad tidsatging kring fortydliganden. Darfor lades stor vikt vid

att formulera anvisningar och instruktioner i samband med att kursen skapades. Genom att
ytterligare fokusera pa de kluster som framkom kan det finnas mojlighet att snabbare uppna
effekter i form av att nd medvetande om kreativitet. Ett sidant exempel ar att fokusera kring
forhand-lingsklustret. I kursen finns inneboende motsittningar i form av t.ex. emotioners
forhallande till kognition samt hur kreativitet definieras utifran kunskap (jmf foundation view
och tension view) eller ¢j. Genom att tydligare framhiva i anvisningar och instruktioner att det
kan finnas ett motstand eller att informanter kanske maste férhandla med sig sjilva - férindra
sin identitet av att de faktiskt 4r kreativa - kan de fa hjilp pa vigen att 16sa upp spanningsfilten
och snabbare och bittre férstd kursens budskap.

Med utgingspunkt i nir férindringen av utsagorna skedde finns det ocksa anled-ningen att
vidare diskutera lingden pa kursen som for tillfallet dr en halvfart kurs (stridcker sig Gver 10
veckor). Den kvalitativa analysen visar att de flesta nidde medve-tenhet innan vecka 5, d.v.s.
innan dess att halva kursen var genomférd. Om denna tidpunkt innebér en brytpunkt si finns
det goda skl att effektivisera kursen. Det bér dock betonas att eftersom kursen bygger pa
delaktighet och reflektion sd kan det finnas risker med ett sidant férfarande. Informanterna
kan behéva den faktiska tiden f6r att hinna reflektera. Detta blir tydligt efter att den kvalitativa
analysen visat att efter det att informanterna natt medvetande fortsitter de att f6rdjupa sina
reflektioner.

Manga av de studenter som nér fram till brytpunkten insikt och dirmed tanke-monstret
medvetenhet beskriver med positiva ordalag ett slags upplevd ny energi. Den férindrande
insikten blir som en befrielse som gér att det nya tankemonstret kdnns ltt och sjdlvklart.
Effekten blir insikter inom samma ménster, men med 6kad medvetenhet och en tydlig
utveckling — en progression.

Vidare visar den kvantitativa analysen att informanternas utsagor visserligen for-dndras initialt

i kursen men ocksa att f6rindringar férekommer mellan tidigt pro-ducerade texter och sent
producerade texter. Sammantaget gor detta att kursen vinner pa snarare dn férlorar pa att behélla
lingden for kursen. I framtida studier skulle materialet tidssericindelas for att kvantitativt kunna
studeras med fokus pa hur informanternas tematiseringar kvalitativt f6rdndras 6ver tid — vilket i
forlingningen skulle kunna indikera pa skillnader mellan ytinldrning och djupinldrning respektive
atomistiskt eller holistiskt forhallningssitt.

Som en 6vergripande och avslutande slutsats f6r denna studie konstaterar vi att i kursmomentet
tankeanteckning synligedrs att det gar att férindra uppfattningen av sin egen kreativitet. Aven
om det potentiellt kan finnas andra bidragande orsaker till férindringen 4n just den pedagogiska
formen, saisom bakom kulisser diskussioner, si manifesteras férindringen i kursmomentet.
Dirfor kan det vara centralt att beakta en blandning av friare” moment med mer strukturella
och traditionsenliga uppgifter for att frimja lirande. Sammantaget medf6r detta goda skal att
anse att det gér att utbilda i kreativitet.
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Hogskolepedagogik: mal, innehall, metod

Thomas Hansson
Blekinge tekniska hogskola, Sektionen for management (MAM)

Abstract

Hogskolepedagogikens status beror pa utformningen av kursernas mal, innehall och metoder.
Planering och utvardering ar viktiga men knappast centrala delmoment i sammanhanget.

Ett angelaget mal for de hogskolepedagogiska kurserna ar att de ska héja deltagarnas
undervisningskompetens. Fel utformning av utbildningens praktiska fas leder till abstraktion
och fragmentering snarare an integration och systemtankande. Feltéank vid utformningens
teoretiska fas leder till utveckl-ingspsykologi snarare an amnesdidaktik. Det ligger pa
anordnarens ansvar att férena pedagogisk teori och praktik. Utbildningarna maste utga fran
deltagarnas behov och erbjuda amnes(omrades)didaktiskt kursinnehall.

Introduktion

Myndigheten f6r skolutveckling (Assarsson och Zipos-Zackrisson, 2011, s. 21) konkretiserar i
néagra punkter ett relevant kursinnehall for att utveckla hégskolepe-dagogiska lirares grundsyn,

i forsta hand utifran samband mellan manniskans lirande och samhillets kunskapsbehov: vad
ar kunskap, hur fungerar lirande, vilka ér drivkrafterna, vad betyder det att vara minniska,

med vilka resurser formar vi samhillet och hur férhaller sig manniskan till naturen? En annan
inspiration dr innehallet i férsta numret av Hgre utbildning (2011) dir man talar om ett behov att:
”stodja framvixten av kunskap om lirande och undervisning”. Innehillet visar nagra exempel
pa “best practice” 1 form av introduktion till hégre studier, rangordning och inspiration. I Gvrigt
behandlar innehallet #dskriften (bidragstyper), ledare (om tidskriften) samt debatt (examination).

Hogskolepedagogik betecknar kurser och utbildningar som hégskolorna erbjuder lirarna.
Sammansittningen hogskolepedagogik bestar av tva ord och anger att pedagogik” ir viktigare
an “hogskola”. Till yttermera visso finns det ett samband mellan huvuddisciplinen pedagogik
och sido-disciplinen hégskolepedagogik. Men lit oss borja fran borjan. Nordisk faniljeordbok
(1915, s. 304-309) innehaller definition av pedagogik som speglar svirigheten att skilja mellan
“teoretisk pedagog, idkare af pedagogik, och praktisk pedagog, lirare eller uppfostrare.” Sa
framtriader den gamla textens argument

Sa vil behofvet af pedagogiska teorier som ocksd méjligheten af en vetenskaplig
pedagogik har ofta férnekats. Man har péstatt, att en ldrare endast behéfver

egna kunskaper i de dmnen, 1 hvilka han skall undervisa; det andamaélsenliga
undervisningssittet dr en foljd af dmnets innehall och krifver ingen sirskild

teori. D4 man pé denna grund velat férneka behofvet af pedagogiska teorier, har man
forst och frimst ensidigt fattat pedagogiken som endast metodik och forbisett, att
pedagogiken ocksa har att behandla uppfostrans och undervisningens dndamal samt
karaktdrsbildningens svarlésta problem. Det ligger i uppfostrans begrepp att vara en
afsiktlig och planmissig verksamhet, och for planens uppgérande beh6fves pa detta
som pd andra omréaden teori, ytterst grundad pa vetenskaplig forskning, (s. 304)
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Det kan verka smaaktigt att problematisera foérhallandet mellan pedagogik och
hégskolepedagogik. Man kan i stillet konstatera att bada disciplinerna forutsitter
tvavigskommunikation. Och man kan analysera spraket som verktyg f6r under-visning, studier,
lirande och fostran. Det dr ocksa rimligt att fundera 6ver hur vi férhaller oss till varandra vid
pedagogiska méten, sé kallade sanningens 6gonblick.

Problemformulering och syfte

Behovet av fostran priglar knappast hégskolepedagogiken, men en férhorslikande pedagogik
karaktdriserade en gang lirarens arbete. Muntliga ldxf6rhor i kyrkans, militdrens och skolans
virld utgjorde ’sanningens 6gonblick” f6r auktoriteternas fostran. John Dewey (1909, s. 55)

sdger att fostransproblematiken omfattar ”de djupaste sidorna av en mental attityd som hos alla
individer bestims av hur om-virden reagerar pé daligt beteende”. Man kan tilligga att det ér
enklare att férhindra att daligt beteende uppstar dn att korrigera felbeteendet i efterhand. Utéver
den férhérsliknande fraga-svarrelation vi idag kallar #ndervisning omfattar pedagogiska situationer
enligt Svensson (2009) relationer mellan samhille och lirare, dvs. wfbildning. Forklaringen ger en
ytlig bild av komplexa samband mellan fostran, undervisning och utbildning.

Svaret pa vad hogskolepedagogik dr, bérjar med en definition pa vad sanningens 6gonblick
innehéller. Vid goda méten uppstar en process dir en for deltagarna viktig del av utbytet bestar
av relationsskapande fragor och svar. Sadana pedagogiska situationer uppstar pa alla mojliga sitt
och med alla méjliga resultat vid mer eller mindre meningsfulla samtal, méten eller utvixlingar.
Sjélvfallet ska utvixlingarna omfatta ett vettigt innehall. En tidig slutsats av foérhallandet 4r att
hégskole-pedagogik dr mer att betrakta som fort-, distans-, arbetslivs- eller vuxenbildning dn
vetenskaplig disciplin.

For att avgrinsa problematiken kring hégskolepedagogik foreslar Bengtsson (1997, s. 251) i
motsats till t ex. McKeachie (2002) en kritiskt-analytisk definition under rubriken ”praktisk
didaktik och teoretisk didaktik” ddr lirarnas ovilja att férdjupa sig i problematiken blir uppenbar,
atminstone i jimférelse med definitionen i Nordisk familjeordbok: Foretridarna for liraryrkets
sjalvtillriacklighet verkar 4 sin sida inte se nagon méjlighet att férena teoretisk kunskap med
yrkesutévningen eller vill inte att de ska ha nagot samrére, utan accepterar bara en tyst och
outsdgbar kunskap som vixer genom egna erfarenheter.”” McKeachie (ibid.) menar 4 andra sidan
att lirarens manualmissiga hantering ligger en grund f6r god undervisning.

I motsats till midnga empiriska studier (Rénnback 1996, 1997a, 1997b och Loénn 1999) av
hégskolepedagogikens position i férhdllande till pedagogiken, argumenterar jag for att man

ska ta stod 1 en centraleuropeisk didaktiktradition. Avsikten dr att beskriva hégskolepedagogik
som en praktisk och teoretisk (Bengtsson, 1997, s. 247-248) disciplin. Jag utgar frin hogskolans,
individens och samhillets dirtill kopplade undervisnings-, utbildnings- och fostransbehov. Syftet
med att genomlysa kursanordnarnas genomférande av hégskolepedagogisk utbildning dr att
besvara relevanta frigor kring undervisningens mal, innehall och metod.

Utbildning och demokrati

Gemensamt for manga beteendevetenskapliga amnen ér foretridarnas ambition att bidra till
samhaillsutvecklingen genom utvecklade sociala relationer. Kroksmark (1997) och Liljequist
(1994) menar att skola och undervisning ir en f6r samhillet och medborgarna viktig och
svir verksamhet. Det finns en sedan linge (Dewey 1909) omhuldad tanke om att utbildning
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och fostran stirker medborgarnas sociala ansvarstagande vilket i sin tur leder till demokrati,
utveckling, framgang och lycka. Durkheim (Lauder et al. 2006) uttalar sig om utbildningens natur
och funktion med en optimistisk framtidssyn.

Utbildning sker nir den dldre generationen paverkar barn och ungdomar si att de
uppndr en nédvindig social kompetens for ett liv i gemenskap. Malet dr att hos barnet
vicka, utveckla och finslipa sidana fysiska, intellektuella och moraliska firdigheter som
det politiska samhallet i stort och den specifika milj6 barnet passar for. (s. 80)

Immanuel Kant (Lauder et al. 20006, s. 76) fokuserar liksom Durkheim och minga tidigare
pedagogiska teoretiker frin Rousseau till Ellen Key pd minniskans sociala behov. Milet f6r
utbildningen dr att utveckla hos varje individ hela den potential manniskan dr f6rmoégen.”
Utbildning, uppfostran och undervisning f6r individuell lycka och samhillsutveckling definierar
Svensson (2009) utifran utbildningens mal. Didrmed inkluderar han ett brett och djupt
kunskapsfilt.

Myndigheterna menar i bl. a. ”Grundbulten” att hégskolepedagogisk undervisning ska ske under
demokratiska former. Man menar ocksa att liraren ska férbereda studenterna for personligt
ansvarstagande. Durkheim, Weber, Dewey och Klafki siger, som vi sett, att utbildning dr
samhillets sjalvklara uppdrag. Demokrati som styrelseform fungerar som stravansmal och
metod for all slags undervisning, Klafki (1997, s. 220) anser t ex. att utveckling bara kan ske i en
“gemensam samhillelig strivan mot ett demokratiskt samhille.” Emile Durkheim (Lauder et al,
2000, s. 94) pastar att vetenskapsminnens beundran fér undervisning dr “ett vilkdnt faktum”.
Det finns ett samstimmigt heligférklarande av en méjligen ohelig allians mellan politikernas mal
att skapa ett starkt samhille och vetenskapssamhillets mal att utveckla pedagogisk teori, vad dr
ett relevant amnesinnehall?

En jimfo6relse mellan den europeiska pedagogisk-filosofiska positionen och den pedagogisk-
psykologiska synen pa pedagogik tydliggor skillnaderna. Jimférelsen kompletterar Durkheims
och Svenssons ansatser utifrin samhillsmal som discipli-nering, frihet och demokrati. Fér
Uljens (1997, s. 91) forsta steg giller att “manni-skans bildbarhet” (Bildsam#keif) ger en f6r oss
typisk formaga att férdndra oss sjilva och virlden. Férmagan kommer till uttryck nir genom
disciplinering, dvs. paverkan genom uppmirksamhet och lyhordhet infér egna och andras
avsikter, handlingar, upplevelser, reflektioner och erfarenheter. Dewey (1909) kompletterar
Uljens tolkning av det centraleuropeiska bildningsbegreppet genom att betona undervisningens
betydelse f6r dmnesrelevant tinkande.

A mind is disciplined in a subject in which independent intellectual initiative and
control has been achieved. Discipline represents original native endowment turned,
through gradual exercise, into effective power. So far as mind is disciplined, control of
method in a given subject has been attained so that the mind is able to manage itself
independently without external tutelage. The aim of education is precisely to develop
intelligence of this independent and effective type — a disciplined mind. (s. 63)

Idén om minniskans bildbarhet genom disciplinering dr problematisk. Det beror pa att det dr

svért att i férvig ange vem eller vad som paverkar och vad péverkan specifikt resulterar i, dvs.
attityd till kunskapsinnehallet. Det andra steget i Uljens demokratiska bildningsteori innebir att
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liraren ger individen uppmirksamhet, fértroende och frihet att pa egen hand, och i likhet med
Rousseaus milbild utforska den egna potentialen, andra minniskor och virlden. Liksom i Uljens
forsta steg kompletterar Dewey (1909) tolkningen av bildningsbegreppet genom att poingtera
frihetens betydelse for sjilvstindigt tinkande, medborgarskap och samhillsbyggnad.

Genuine freedom, in short, is intellectual; it rests in the trained power of thought,

in ability to “turn things over,” to look at matters deliberately, to judge whether the
amount and kind of evidence requisite for decision is at hand, and if not, to tell where
and how to seek such evidence. (s. 65; 66)

Nir (dmnes)disciplineringen i ett forsta steg och friheten i ett andra steg dr uppfyllda mal nér
manniskan fullvirdigt medborgarskap (Bildung). Som komplement till en sidan utvecklingslinje
fastslir Hopmann (1997, s. 207) att disciplinerad kunskap och frihet dr ett gemensamt mal vid
pedagogisk verksamhet. Det ligger dessutom en stark 6vertygelse hos féretridarna om malet att
liraren ska bidra till studentens bildning genom att utveckla metoder for att hantera ett relevant
kunskapsinnehall.

Durkheim (Lauder et al. 2006) intar en liknande position utan att ta stillning till den
pedagogiska processens balansproblematik, dvs. att matcha samhallets tvang (fostran) mot
individens frihetsbehov (lirande). Genom att referera till utbildnings-, undervisnings- och
uppfostransmedierad religion, tradition och historik siger Durkheim (ibid., s. 82): ”Man is man,
in fact, only because he lives in society.” Sedan foljer ett resonemang om den problematik som
foljer av samhillets auktoritet, regler och rutiner kopplade till individuell frihet. Férst och frimst
(ibid., s. 86) har utbildningen konserverande och stabiliserande effekt pa samhillsutvecklingen.
Av detta foljer som ett cko av Uljens forsta fostrans-steg att samhillet utévar legitim auktoritet
6ver medborgarna (Education must be essentially a matter of authority). Liraren dr samhallets
forlingda arm och liroplanerna dr det starka samhillets bibel. Just ddrfor ska liraren fungera
som rollmodell f6r studenternas utveckling (Moral authority is the dominant quality of the
educator), en egenskap som ligger utanfér Uljens beskrivning av den pedagogiska processen.
Durkheims (ibid., s. 87) idéer kring ”self-mastery”, dvs. sjilvstyrning motsvarar i stillet Uljens’
referens till Herbarts Bildsamkeit i satsen “friheten dr dotter till den goda auktoriteten”, ett
pastaende som bekriftar Uljens anda bildningssteg i utvecklingen mot medborgarskap och
demokrati.

Vi kan nu positionera pedagogisk teori och praktik utifrin Uljens (1997) specificering av

tvd steg, sedan Durkheims (Lauder et al. 2006) avgrinsning till ”education” och Svenssons
(2009) indelning i utbildning, uppfostran och undervisning. Pedagogik beskriver ’det starka
sambhillets” utbildning, dvs. politikernas ambition att med hjilp av lokala skolmiljéer sikerstilla
nationell samhallsutveckling, Allmén didaktik ir en interaktiv tillgang fér samhillets ritt

att fostra individer till medborgarskap. Amnesdidaktik ir en klassrumsorienterad (och idag
nitbaserad) metodlira f6r amnesundervisning, exempelvis i pedagogik pa hégskoleniva. 1
enlighet med den foreslagna strukturen uppstir symmetri i teoribildningen kring samhallets,
skolans och individens demokratiska kunskaps- och livsmal. Pedagogikens innehdll utgar fran
sambhillets krav och lirarens uppfordran till sjilvstyrt lirande och bildning, dvs. demokrati
genom kollektiv disciplinering och individuell frihet.
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Ett amnesteoretiskt perspektiv

Pedagogiskt-, didaktiskt och curriculum-inspirerat tinkande utgér de birande delarna i dagens
hégskolepedagogiska diskurs. Den pedagogiska praktik som féljer ur Uljens (1997; 1998,

s. 144) teoribildning kring reflektionens betydelse fér kun-skapsutvecklingen giller lirare

som ifragasitter avsikten med sitt handlande; hjilper studenten agera; utgir fran studentens
erfarenheter; utmanar till reflektion; samt problematiserar nya upplevelser. En sidan rutin ger
enligt Uljens (1998, s. 144) en logisk kedja 6ver en gemensam verksamhet med en praktisk
uppgift 1 lirarens pedagogiska uppdrag, Den bestir av intention, handling, upplevelse,
reflektion och erfarenhet; mer specifikt (Uljens 1997, s. 190) ’problematiserande intention”,
”vetenskaplig teori 1 férhéllande till subjektiv teori och praktik”; samt “avsikt att utveckla dmnets
teoribildning.”

Lindberg (2002, s. 77) foreslar att vi betraktar pedagogikimnet som vetenskaplig disciplin

for att hantera uppfostran, utbildning och undervisning, men dven fér-verkliga samhallsmal,
medborgarskap och individuell utveckling, Kansanen m fl. (2011, s. 42) betonar pedagogikens
anknytning till manniskornas sociala liv: Pe-dagogik dr inte viktig savida fostran inte ér viktig,”
En annan definition bygger pa kopplingen till didaktik (Kansanen m fl., 2011): ” Pedagogik utgar
fran en didaktisk relation till en annan minniska. Relationen gor att liraren kan stéda legitima
nat-ionella intressen, erbjuda en produktiv milj6 f6r undervisning, studier och lirande samt ge
fostran, bildning och kunskap.” Precis sa tycker jag att man kan uppfatta fragor och svar pa vad
pedagogik dr. Kdrnan i respektive definition utgér frin relationer mellan méinniskor. Fokus bor
dirfor ligga pa lirarens professionalism, uppfostran, undervisning och utbildning, demokrati
och sociala kompetens. Till-sammans visar definitionerna att fostran kréver att liraren formar
(a) etablera en didaktisk relation, (b) disciplinera studenten, (c) férmedla amnesinnehall, (d)
frigéra studenten med hjilp av kunskap och (e) fortsitta att utveckla den sociala relationen.
Slutsatserna (a-d) giller f6r pedagogik per se men dven f6r kombinationer som hogskole-, vuxen-
och specialpedagogik.

Curriculum ér ett vanligt ord i den anglo-saxiska utbildningsvirlden som betecknar kurser och
kursinnehall. Ordets historiska betydelse r ”tivlingsbana”. Rent praktiskt dr curriculum en
foreskrivande text 6ver hur liraren ska gora for att individen ska lira. Under senare ar har manga
kursanordnare Gvergivit den pedagogisk-filosofiska didaktiktraditionen till f6rman f6r en USA-
inspirerad undervisningsmetodik med ldrarens kompetens i férgrunden och deltagarnas lirande
i bakgrunden. En USA-inspirerad metodlira skapar ett nytt paradigm fér hégskolepedagogik
(Scholarship of Teaching and Learning), dtminstone att doma av litteraturen (Ramsden 1992;
Stengel 2002; Biggs 2003; Stigmar 2009; Elmgren och Henriksson 2010, Canning, 2010). Idag
bygger traditionens fokus pa kognitionsforskning (Educational Psychology) och specifika
inldrningssituationer med mitning, test och kvantitativa matt. For att optimera undervisningen
enligt denna tradition besvarar liraren fragor rérande vad (= innehall) och hur (= metod)
studenterna lir, men missar for vem studenterna lir. Relevanta fragor kring undervisningens
overgripande mal for disciplinering och frigérelse forblir obesvarade.

Hoégskolepedagogik och pedagogik

I ett fint klarg6rande av problematiken kring pedagogisk teori och praktik skiljer Uljens (1998,
s. 149) mellan pedagogik och didaktik dir det forra begreppet avser fostran och bildning” och
det senare beskriver “undervisning och inlirning”” Pedagogik handlar alltsi om teoribildning
och undervisningspraktik, ett tema minst lika komplext som beskrivningar av skillnaden mellan
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amerikanskt curriculum-tinkande och centraleuropeisk virdefilosofi. Myrdal (2011, s. 35-36)
nimner som exempel pa den forra riktningens fragmentering av kunskapsinnehallet som uppstar
nir man anvinder det dominerande IMRAD-paradigmet f6r publicering av korta artiklar. Aven
Dewey (1909, s. 112) kritiserar curriculum-traditionens metodfokusering for att den leder till
problematisering av hur man gor i stillet f6r metoder som gor att studenterna forstar. Buber
(1993, s. 120) kritiserar 4 andra sidan Dewey f6r instrumentell fokusering pa icke-reflekterade
vanor (systematisk sjilvbehirskning utifrin en samling maximer”) dir metoden skulle utgbra
en naturlig del av lirarens fostrande uppgift. Om skillnaderna édr si uppenbara undrar man vad
pedagogik och hégskolepedagogik har gemensamt. I ett f6rs6k att klargéra sambandet definierar
Anderberg (2000) hogskolepedagogik i férordet till en utvirdering av hégskolepedagogiska
kurser vid Chalmers. M6jligen kunde utredaren i likhet med Bengtsson (1997, s. 242) tillstd att
7all pedagogisk forskning dr psykologisk”. Anderberg (ibid.) hdnvisar i stillet till en administrativ
stravan efter maluppfyllelse via nationell styrning.

Den pedagogiska utbildningen for universitets- och hogskolelirare [...] anses som en av
de mest visentliga faktorerna for att 6ka kvaliteten samt att vidmakthalla hég kvalitet

i utbildningsverksamheten. Som ett led i detta kvalitetsarbete 4r det av stor vikt att
utvirdering av olika utbildningsinsatser sker for att pa sa sitt na kunskap om vilken roll
utbildningen har och hur den kan forbittras. (s. 26)

Utifrin genomgingen av ett forsta steg i en beskrivning av rimliga mal, relevant innehall och
fungerande metod framstir hégskolepedagogik som fortbildning i dmnesdidaktik snarare 4n som
vetenskaplig (under)disciplin till pedagogik.

Hogskolepedagogik och didaktik

Utifrdn en analys av hur kursanordnare bedriver hgskolepedagogik betraktar jag
verksamheten som dmnesdidaktisk metod. I en modell 6ver relationerna mellan skoldidaktik
(dvs. hogskoledidaktik) och relaterade bendmningar f6r pedagogisk verksamhet beskriver
Uljens (1997, s. 186) utbredningen for respektive inriktning och sambanden dem emellan.
Skolpedagogik, skoldidaktik och dmnesdidaktik bildar ett eget semantiskt falt under rubriken
7allmin pedagogik”. Begreppsdefinitionerna i Uljens forslag visar att hogskolepedagogiska
kurser bér omfatta praktiska och teoretiska inslag sisom i en examinationsuppgift (Analys och
utveckling av ett undervisningstillfalle) pa Karolinska institutet ddr kursdeltagarna ska beskriva och
analysera ett undervisningstillfille, reflektera 6ver detta utifrin pedagogiska teo-tier/principer
och visa hur de vill utveckla undervisningen for att underldtta me-ningsfullt lirande.

Padagogiknm ir ett hogskolepedagogiskt projekt vid Syddansk universitet dir delta-gare,
interna och externa handledare: “’planldgger, genomfor och utvirderar undervisningen;
analyserar studenternas lirandeprocesser; reflekterar 6ver egen undervisningspraxis; utvecklar
undervisningen med hinsyn till utbildningens villkor och malgrupp.” Deltagaren ska kunna:
“organisera och strukturera undervisningen genom val av undervisningsmaterial, utforma
arbetsuppgifter och anpassa 6vningar; féreldsa, utforma och genomféra 6vningar, organisera
grupparbete; skapa och upp-ritthilla kontakt med studickamrater och studenter.”

Om man definierar hgskolepedagogik som ”dmnesdidaktisk metodlira” betyder valet att

ldraren maste avgbra vad som ir relevant innehall f6r undervisning, studier och lirande. Utan
att presentera en anvindarvinlig kurs f6r det egna dmnet, maste liraren sikerstilla ett relevant
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undervisnings-, studie- och lirandeinnehéll. Sedan ska liraren undvika att betona innehallets
kunskapsteoretiska kvaliteter pd bekostnad av den hégskolepedagogiska kursdeltagarens behov
att 6va praktisk undervisning. Lirarens handlingsberedskap ska omfatta pedagogisk-didaktisk
teoribildning ur ett praktisk-teoretiskt perspektiv pa undervisning. Om alla hégskoleldrare
reflekterade och agerade utifran den centrala frigestillning (Hopmann 1997, s. 208) som féregar
varje undervisningstillfille skulle vi kunna utveckla didaktiken genom att i en lang lista studera
delen (lektionen) i férhallande till helheten (kunskapsomradet); fenomen, lagar, principet,
metoder, teknik och attityder relaterade till kunskapsomradet; innehillets funktion och struktur;
individuella element; relationer mellan elementen; svira-litta moment; forkunskap/forforstaelse;
integration av kunskap; motiverande erfarenheter, upplevelser, foreteelser, fenomen, situationer,
tillfillen och hindelser. Dessa héllpunkter (Hopmann, 1997, s. 208) har st6rre potential for
praktiskt-pedagogisk utveckling dn Uljens (1997, s. 168) frageord, dvs. vem, nir, var, varfér, hur,
vad, vilket, av vem.

Hogskolepedagogik och Curriculum

Hégskolepedagogisk utbildning omfattar lirarnas hantering av ”amnets” kun-skapsinnehall.
Utéver planering och bedémning klarar lararna arbetet pé ett bra sitt, enligt Vasquez-Levy
(2002) oftast med hjilp av fragestillningar som ligger i linje med en didaktisk tradition.
Universitetet i Lund utvirderar (Gran 2004; 2006) den egna utbildningen av lirare. Den
lokala universitetspedagogiska enhetens mal i form av utbildningskrav, arbetstid samt social
kompetens, dock utan att ange didaktiska teman som undervisningsmal, innehall, metod
och virdegrund. Rubrikerna omfattar Hégskolepedagogisk utbildning, Hégskolepedagogisk
undervisningserfarenhet samt Forhéllningssitt som frimjar studenternas lirande.

Curriculum-traditionens brist pa politiska mal, fyrkantigt undervisningsinnehall och
instrumentella metoder ger intuitiva, oklara och ofruktbara effekter. Shulman (1987) nimner
relevanta kriterier f6r god hogskolepedagogisk verksamhet. Efter avslutad utbildning ska varje
hégskoleadjunkt (a) behidrska dmnesinnehillet; (b) bantera undervisningssituationen; (c) formulera
och f6lja kursplanerna: (d) utveckla amnets specifika didaktik; (d) firsza studenternas bebov och
Jormaga; () optimera kontextens (campus vs. distans) begrinsningar och méjligheter; samt (f)
forhalla sig till samhallsutvecklingen. Bara (b) och méjligen (d) tillhor pedagogikimnets teoribild-
ning. I liknande ordalag menar Ramsden (1992, s. 4) att det finns en linjir logik f6r hur lirare
undervisar sa att studenterna forstar dmnesinnehallet. Det nya dr hir att liraren ska férindra
studenternas syn pa lirande, exempelvis genom att hjilpa dem reflektera 6ver planering,
genomforande och utvirdering av undervisningen. Efter ett antal rad (ibid., s. 22; 25; 82; 83; 84;
211) beklagar forfattaren (ibid., s. 268) hogskolepedagogikens tillstand och glider sig 6ver att
det trots allt finns duktiga lirare. Ramsdens bidrag innehaller Bildung-traditionens “f6rsta steg”
med dmnes-disciplinering, men missar traditionens ”andra steg”, att bereda utrymme for sjilv-
styrning och frihet.

I satsningen pa hogskolepedagogik férsoker utbildningsanordnatre pa svenska lirositen upphoja
verksamheten till en pedagogisk teoribildning, nigot som varken metoden, innehillet eller
milen motiverar. Hégskolepedagogiska kursplaner slar fel nir deltagarna fokuserar pa lokala
strukturproblem i stillet f6r att utveckla dm-nesdidaktiska 16sningar. I stillet f6r administrativ
planering borde deltagarna besvara didaktiska frigor (Kansanen m fl. 2011) om hur ldrare ska
agera for att forstd hur studenterna tinker. Dewey (1909, s. 205) foreslar att kursdeltagarna ska
ldra sig tinka sa hdr: ”Vilka férberedelser beh6ver studenterna f6r att kunna 16sa problemet,
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vilka dr deras personliga erfarenheter, vad kan/vet de om dmnet, hur ska jag presentera/
introducera dmnet, vad ska jag hjilpa dem fista uppmarksamheten pa, vilka hindelser ska jag
koppla till amnet, vilka jimforelser och likheter dr aktuella, vilken princip giller f6r det studerade
fenomenet?” I ett annat exempel fokuserar en hégskolepedagogisk kursdeltagare pa att 16sa
planeringen av kursens genomférande, genomstréomning och kvalitet — utan beredskap for,
hinsyn till eller fokus pé studenternas behov.

Hur hinger kursmomenten ihop? Hur dr kursen uppbyggd, vilka dr de olika momenten
i kursen? P vilket sitt 4r de olika momenten intressanta for studenternas larande? Hur
ir mélen formulerade? Vad ir syftet? Vad vill vi att studenterna ska lira sig? Hur ldr vi
studenterna detta genom kursen? Vilka konsekvenser fir det for studenternas lirande?
Kan vi forbittra kursplanen och dirmed undervisningen och studenternas lirande?

Fragorna dr diametralt motsatta Dewey’s forslag pa vad god undervisning dr. Frd-gorna besannar
Huséns (1996) farhagor om irrelevant fokus pa utbildningsplanering och kursplanearbete.
Sadana anstringningar svirtar ned den pedagogiska praktikens potential att utveckla en hallbar
pedagogisk teoribildning kring utbildning, undervisning och fostran. Aktionsforskningens
grundare Kurt Lewin sa: ”Det finns inget sa praktisk som en god teori; och det finns inte heller
négot sd teoretisk verkningsfullt som en god praktik.” Liknande alternativ innehaller Grans
(2000) kritetier for higskolepedagogisk utbildning kring ”lirandeprocessen, dmnesdidaktiska fragor,
nitbaserad utbildning,” Broberg och Sandstedt (2004, s. 46) visar ocksa en god definition

pa pedagogisk skicklighet utifrin undervisning, utbildning, forskning, utveckling, planering och
information.

Hogskolepedagogik baserad pa curriculum har ett identitetsproblem. Det resulterar i att
méanga dmnesforetridare tvekar 6ver om de ska lira ut pedagogisk teori och/eller utveckla
imnesdidaktisk metod. Mot bakgrund av den ridande forvirringen vore det en god idé att
ersitta "Hogskolepedagogik™ med ”Amnesdidaktik pa hégskoleniva” for det dr i praktiken vad
manga kurser handlar om. I kursplanerna skulle man i lingt hégre grad dn vad som sker idag
inkludera undervisningens mal och kriterier f6r undervisningens innehall, lirarens redskap och
formerna for att utvirdera under-visningens effekt.

Det dr intressant, motiverat och legitimt att beskriva olika (imnes)praktiker utifrin lirarnas
imnesdisciplinira tillh6righet inom humaniora, samhalls- eller naturveten-skap — utan att f6r den
skull skapa forvirring kring lirarnas forstielse av den peda-gogiska teoribildningens legitimitet.
Med en annan tingens ordning skulle manga hogskolepedagogiska kursplaner och verksamheter
finna naturlig anknytning till imnesforetridarnas kunskap i t ex. ekonomi, matematik eller
engelska. Tyvirr innehaller manga hégskolepedagogiska kursdeltagares bidrag pretentitsa
uttalanden om fenomen utanfér den pedagogiska teoribildningen och den egna dmnesdi-
sciplinens ramar.

Syntetisering av perspektiven

Med hjilp av Uljens (1998, s. 24-43) struktur 6ver pedagogikimnet kan man avgrinsa
hégskolepedagogikens karaktiristik utifrdn vissa bestindsdelar: malgrupp (vuxna);
undervisningsinnehdll (imnesdidaktik); kontextavhingighet (vuxendidaktik); pedagogisk process
(planering-undervisning-utvirdering); granndiscipliner (historia, filosof, sociologi, psykologi);
vetenskapsteoretisk ansats (teori och praxis f6r hdgskoleundervisning). Sammanstillningen visar

92



att malgruppen ér studenter; undervisningsinnehallet foljer imnesdisciplinernas prioriteringar;
kontexten dr hégre utbildning; utbildningens praktisk pedagogiska process avser dmnets
status. Den hogskolepedagogiska utbildningen omfattar olika kommunikations-, samverkans-,
péverkans- och lirandeformer, t ex. autodidaktiska studier, lirarledd undervisning och
distansutbildning (Wittbom 2010; Hansson 2011;).

Kategoriseringsforslaget gor att hogskolepedagogik framtider som dmnesteoretisk metodlira,
utan tidigare féreslagna (Hopmann, 1997, s. 204) steg for planering och presentation men med
inslag av repetition-anknytning-utvidgning-inévning av kunskap och firdigheter. Malgruppen ir
engagerade lirare; undervisningsinnehallet relaterar till imneskunskap; kontexten dr hogskola;
lirarnas praktisk pedagogiska process utgar fran social kompetens.

Kursanordnarnas vetenskapliga ansats for att genomfora hogskolepedagogiska kurser dr

oklar. For hogskolepedagogikens teoretiska utveckling ger Uljens (1998) strukturerade férslag
och Svenssons (2009) indelning i utbildning, undervisning och uppfostran méjligheter att
utveckla pedagogisk praktik och pedagogisk teoribildning. Hogskolepedagogikens position

i en utbildnings- och undervisningsvetenskaplig familj bygger pa nirliggande innehill

inom pedagogik, allmin didaktik, iamnesdidaktik och psykologi. Kursplaner f6r exempelvis
”imnesomradesdidaktisk hogskolepedagogik” bestir av satellitomriden f6r vuxenpedagogik,
arbetsplatsli-rande och distansundervisning, Alternativt skulle man kunna utforma och erbjuda
hégskolepedagogiska kurser i naturvetenskapliga dmnenas didaktik, humanveten-skapernas
didaktik, humanistisk dmnesdidaktik och professionsutbildningarnas didaktik.

Efter utbildningen tror manga lirare att hogskolepedagogik omfattar teoribildningen kring det
egna dmnets mal-, innehalls- och metodperspektiv som, férestiller man sig, pd nagot sitt skulle
vara 6verligset pedagogikens etablerade (steg ett) disciplinerings- och (steg tva) frihetsparadigm.
Utifran syfte, definitioner, tidigare forskning, begrepp, historik, modeller och teorier utformar

jag dirfor en syntes 6ver hogskolepedagogik som undervisnings-, studie- och lirandeobjekt
(Hansson 2010).

Svensson (2009) Fokus Arbetsmoment

Utbildning Mal Planering
Undervisning Innehall Genomforande

(Upp)fostran Metod Utvardering

Figur 1. Storheter f6r att hantera pedagogisk teoti och praktik

I stillet for att tala om dmnesmissig undervisningspraktik omgirdat av allmindidaktisk teori,
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undervisning i pedagogik eller hégskolepedagogik for alla imnesomriden visar Figur 1 ett
overgripande sitt att koppla f6r hogskolepedagogiken relevanta mal till undervisningsinnehallet.
Den visar att hogskolepedagogiska program (arbetsplatslarande, vuxenpedagogik,
professionsutbildning) omfattar centrala innehallsaspekter snarare dn perifer planering,
administration och utvirdering, Pedagogikens sammansatta och generdsa karaktir har

potential f6r individuell, kreativ och kritisk férstaelse av amnets vetenskaplighet. Men man kan
ifrdgasitta manga av dagens hégskolepedagogiska mal, kurser, definitioner och beskrivningar,
sirskilt vad som giller férhdllandet mellan didaktik och curriculum, mellan pedagogik och
hégskolepedagogik samt mellan teori och praktik. Den vildvuxna floran idéer kring kategorierna
bidrar knappast till att profilera statsmakternas foreskrivna undervisnings-, kunskaps- och
lirandeinnehall. Exempelvis Bengtsson (1997) och Hansén och Forsman (2011) misslyckas med
att definiera (hogskole)pedagogikens mal, innehdll och metod.

Utifran Uljens (1997; 1998) begreppsbildning och strukturering positionerar jag i Tabell

1 kdrndisciplinen pedagogik i férhallande till dess granndiscipliner. Raderna 1 dr indelade

i segment efter férdelningen pa teori och praktik. Kolumnerna ticker samhillsperspektiv
(pedagogik), lirare-studentperspektiv (didaktik) och (ofta trans-disciplindrt) dmnesinnehall. Stort
kryss f6r “pedagogik” visar att dmnets teoribild-ning inkluderar aspekter pa nationella mal; litet
kryss visar att bendmningen omfattar studier av pedagogisk teori; nolla visar att metodfragor
faller utanfér ramen.

Tabell 1. Mal, innehall och metod - pedagogikens huvud- och granndiscipliner

Fokus Mal/Inneh./Met Amne
Pedagogik teori Xx0 pedagogik
Allman pedagogik teori 0X0 hist, smhk
Allman didaktik teori XXX fil, psyk, ped
Didaktik teori XXX hist, fil, smhk
Hogskolepedagogik teori/praktik  xxx alla@mnen
Amnesomradesdidaktik  praktik XXX hdlsa, ekon, tek
Amnesdidaktik praktik XXX enskilda &mnen
Curriculum (larar)praktik — xxX ma, ke, sv, en

Tabell 1 visar att teoribildningen kring frimst innehall och metod leder till att malet med
utbildningen dr demokrati, undervisningens innehall 4r dmnesdidaktik och metoden att na
demokrati utgar fran bl a. Uljens steg ett-dmnesdisciplinering och steg tva-frihet. Tillsammans
forutsitter utbildning, undervisning och fostran ett demokratiskt amnes-, undervisnings-,
studie-, lirande- och kunskapsinnehall. Malen och metoderna f6r nationell utbildning och
individuell fostran dr givna (demokrati) medan metoderna och innehéllet f6r undervisning
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varierar, dialogpedagogik, PBL, framtidsverkstad, interaktiv forskning etc.

Utfallet i Tabell 1 varierar beroende pa om viktningen avser politiska utbildnings- (mal),
undervisnings- studie- och kunskaps- (innehall) eller amnesdidaktiska (metod) fragor. Ur
viktningen mellan mal, innehall och metod framgér att hogskolepedagogik avviker fran t

ex. specialpedagogik genom att undervisnings-, utbildnings- och forstransverksamheten ér
mangtydig. Pa grund av kopplingen till ett specifikt imnesinnehall blir hégskolepedagogisk
teori och praktik en och samma process i behandlingen av innehill, mal och metod. Lirarens
imnes- och undervisningskom-petens samt den hgskolepedagogiska kurspraktiken férutsitter
en och samma hogskolepedagogiska metod t ex. vuxenundervisning; man anvinder en och
samma hégskolepedagogiska litteratur och man utgér fran samma hégskolepedagogiska mal i
kursplaner. Undervisning, studier och lirande i hogskolepedagogisk zori utgdr en fristiende del
i férhallande till amnes(omrades)relevanta mal, innehdll och metoder. Bristen beror méjligen pa
att flertalet teorier har sin hemvist i en osynlig diskussion dir man suddar ut skillnaden mellan
process och resultat, mil och medel eller under-visning och utbildning.

Rangordningen mellan pedagogisk teori och praktisk hogskolepedagogik visar att lokala
imnesinstitutioner i t ex. humaniora kan erbjuda dmnesomradesdidaktiska férdjupningskurser.
Idag erbjuder i stillet lokala biblioteksavdelningar étt allmint kursinnehdll f6r alla dmnen, en
16sning som varken ticker rimliga krav pa god praktik eller utvecklande teori.

Slutsats

Enligt Liedman (2011, s. 211) borde man hugga in en enda sentens Gver ingangen till alla
hégre utbildningsinstitutioner: I allmidnhet 4r tecknet pd kunskap eller okunskap férmagan att
undervisa”. Uttalandet visar att den som undervisar kan visa andra bur man gir. Och den som
vet bur man ska forsta pedagogisk teori har ritt att undervisa andra. Man kan utveckla synen pa
hégskolepedagogik genom att undvika en utvecklingspsykologisk metodforstielse (Ramsden
1992; Race och Brown 1999). I stillet bér man kombinera curriculum-traditionen med en
historisk-filosofisk didaktisk tradition (Klafki 1997; Uljens 1997) och halla fokus pa innehallets
betydelse for lirarens campus-situerade och virtuella pedagogiska kompetens.

Allminheten definierar ofta det for undervisning, utbildning och fostran centrala
pedagogikimnets innehall och status pé ett felaktigt sitt. Problematiken utmynnar hos

Liedman (2011, s. 247) i en diskussion om sambhillets utveckling och demo-kratiska strivan; en
férsummad ambition att paverka samhillsutvecklingen genom virdegrundsarbete. ”Det édr denna
littvindighet som trangt in i skolans virld och i synnerhet pa gymnasiet och hgskolan. |...]

det dr frimst uppfattningar och teorier om sambhille och kultur som fallit offer f6r en pratsam
likn6jdhet.” Det viktigaste ir, verkar det som, att man har en asikt, oavsett vilken, och pa sa sitt
positionerar sig i debatten.

Trots papekanden och argument kring teori-praktik, mél-metod, undervisning-utbildning,
didaktik-curriculum och pedagogik-hégskolepedagogik kan man hivda hégskoleadjunkternas
behov och rittighet att ta sig an kunskapsteoretiska frage-stillningar f6r att klara ut exempelvis
vad pedagogisk teori betyder i férhéllande till professionell praktik och dmnesdidaktisk

metod. I den hir texten analyserar jag mal, innehall och metod samt begreppens betydelse

f6r undervisning, utbildning och fostran. Avsikten ér att vidga forstielsen for behovet av en
balanserad reflektion 6ver komplementira skillnader mellan pedagogisk teori och praktik.
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Hoégskoleldrares formiga att reflektera 6ver den egna praktiken betyder mycket for yrkets
professionalisering. Utvecklingen av ett fungerande format for att klargéra vad och hur
hégskolepedagogisk teori samverkar med praktiken utgar fran lirarens uppmirk-samhet pa
problemet, kritisk reflektion, kommunikationsférmaga och insikt i motivatorerna for lirande.

Pedagogikens position i informations- och kunskapssambhillet 4r lika central som tidigare.
Nyckelorden dr undervisning och innehall. Aristoteles uttalar sig om virldens och kunskapens
natur. Med referens till textens 6vergripande syfte vill jag tilligga Karl Marx’ (Engels 1969, s.
82) kommentar till Feuerbachs elfte tes, ett inldgg i debatten kring pragmatisk materialism och
teoretisk idealism: ”Filosoferna har endast pa olika sitt forklarat virlden, men vad det giller dr
att férindra den.” Det kommer an pa hogskoleldrarna att forst forsta sig sjilva, sedan férklara
virlden och slutligen paverka minniskorna.
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Utgivning vid Hogskolan Kristianstad

Allt som publiceras inom ramen for KUP res-
pektive Hogskolepedagogisk debatt finns i
digital form pa Hogskolans publikationsarkiv
DIVA.

Kristianstad University Press KUP
Kristianstad University Press (KUP) har i olika
former funnits sedan slutet pa 1990-talet. Tidi-
gare namn ar Kristianstad Academic Press och
Kristianstad University College Press.

KUP som forlag inrymmer tva individuella
delar, det &r dels forlaget och dels sex skriftse-
rier. Tidigare var forlaget och en av skriftseri-
erna samma, men fran och med 2010 4r dessa
separerade.

Forlaget

Forlaget ger ut storre produktioner som avhand-
lingar, antologier och annat forskningsbase-

rat material. Innan 2010 gavs motsvarande pro-
duktioner ut inom skriftserienamnet “Skrifter
utgivna vid Hogskolan Kristianstad” och hade
bade ISBN och ISSN nummer. Dérav tva publi-
ceringsrubriker. Forlaget dr inte kommersiellt
engagerat och tryckning av publikation finansie-
ras av forfattare eller annan intressent.

Publicerat frdn och med 2010

* Naranjo, Eduardo (Red.) (2011). E# socio-
logiskt kalejdoskop. Aktuell forskning om ett
mdngskiftande samhdlle. Kristianstad: Kris-
tianstad University Press. ISBN: 978-91-
979422-2-5

* Jonsson, Agneta (2011). Nuets didaktik. For-
skolans ldrare talar om ldroplan for de yngsta.
Licentiatavhandling Nationell Forskarskola 1
Barndom, larande och dmnesdidaktik (FoBa).
(2011:01). Kristianstad: Kristianstad University
Press. ISBN: 978-91-979422-1-8

* Brante, Goran & Hjort, Katrin (Red.) (2010).
Dilemman i skolan: aktuella utmaningar och
professionella omstdllningar. (2010:4). Kris-
tianstad: Kristianstad University Press. ISBN:
978-91979422-0-1

* Nyberg Maria, Lennernés Maria., Sepp
Hanna., & Sollerhed Ann (2010). Forskolebarns
hélsa och vilbefinnande: dialoger med fordld-
rar till férskolebarn, Kristianstad Kommun.
(2010:2). Kristianstad: Kristianstad Academic
Press. ISBN: 978-91-973964-3-1

* Lindskov, Cecilia (2010). Family centre prac-
tice and modernity: a qualitative study from
Sweden. (2010:1). Kristianstad: Kristianstad
Academic Press. ISBN: 978-91-973964-9-3

Skriftserierna

Det finns sex olika skriftserier. De dr i samtliga
fall utom ett kopplat till antingen ett forsknings-
tema eller en kunskapsgrupp. Den allmédnna
serien (Skrifter utgivna vid Hogskolan Kristian-
stad) &r Oppen for alla anstédllda vid Hogskolan.

Forskningstemat Ma@nniska - halsa -samhadlle
(ISSN 1654-0131)
Forskningstemat Ménniska — hilsa — sam-
hélle etablerades redan 1998 och har sedan dess
varit en av de prioriterade forskningsmiljo-
erna vid Hogskolan Kristianstad. Inledningsvis
var inriktningen rent folkhélsovetenskaplig och
temat tog sin utgdngspunkt i den redan befint-
liga forskningsverksamheten med anknytning
till folkhédlsovetenskap. Successivt har temat
alltmer orienterats mot arbetsrelaterad sévél
folkhélso- som arbetsvetenskaplig forskning.
Forskningsmiljon &r tvarvetenskaplig och
har fokus pé hilsorelaterad arbetslivsforskning
generellt samt med koppling till livsstilsfragor
specifikt. Forskningen bedrivs frdmst med en
salutogen utgangspunkt och &r till stor del delta-
garbaserad samt av interventionskaraktér.
Publiceringen sker huvudsakligen genom
vetenskapliga tidskrifter, men rapporter med
vissa inriktningar publiceras som komplement i
Hogskolans publikationsserie.
Kontaktperson: Goran Ejlertsson



Publicerat

* Gunnarsson, Jennie., Andersson, Ingemar., &
Ejlertsson, Goran (2009). Egna krav i arbetet
betydelsefulla for symptomforekomst: resulta-
tet fran en enkdtstudie till vardanstdllda. Kristi-
anstad: Forskningstemat Manniska-hdlsa-sam-
hille.

* Molin, Anna., Andersson, Ingemar., & Ejlerts-
son, Goran (2007a). Attityder till arbete och
socialforsikring: en kunskapsgenomgang. Kris-
tianstad: Forskningstemat Ménniska-hélsa-sam-
hille.

* Molin, Anna., Andersson, Ingemar., & Ejlerts-
son, Goran (2007b). Individers levnadsvanor
och franvaro fran arbete. en kunskapsgenom-
gdng. Kristianstad: Forskningstemat Ménniska-
hilsa-samhille.

» Augustinsson, Séren., & Bringsén, Asa
(2007). Skiss Skane: konstndrer pd arbetsplat-
ser. en insats for hdlsa, vilbefinnande och kre-
ativitet... Kristianstad: Forskningstemat Mén-
niska-hélsa-samhalle.

« Nilsson, Petra., Ericsson, Ulf., Andersson,
Ingemar., & Ejlertsson, Géran (2006). ”Jag dr
alltid glad ndr jag gar till jobbet!”: rapport
fran fokusgruppsintervjuer pd vardenheten:
Angelholms sjukhus: viren 2006. Kristianstad:
Forskningstemat Méanniska-hélsa-samhille.

Forskningsplatiformen for Halsa i samverkan
(ISSN: 1652-9979)

Collaborative and integrated approaches to
health (CIAH)

Forskningsplattformen for Hilsa i Samverkan
(tidigare Forskningsplattformen for Utveckling
av Narsjukvard) har funnits sedan 2003 och ar
ett samarbete mellan Region Skane, Hogskolan
Kristianstad samt de sex kommunerna i Nordds-
tra Skane (Bromolla, Hassleholm, Kristianstad,
Osby, Perstorp och Ostra Gdinge) som tillsam-
mans finansierar verksamheten. Den ursprung-
liga inriktningen for Plattformens verksamhet
var att den forskning som bedrevs skulle ha en
deltagarbaserad forskningsdesign. Representan-
ter for de olika finansidrerna aterfinns i den sam-
ordningsgrupp som beslutar om, och féljer upp
Plattformens inriktning och verksamhet.

Den nya verksamhetsperioden 2011-2015 har

en delvis ny inriktning med ett 6kat fokus pa
flervetenskaplig forskning inom tre prioriterade
omraden: Hélsofrdmjande vard och omsorg,
Personcentrerad vard och omsorg samt Orga-
nisation och Ledarskap inom vérd och omsorg.
Den forskning som bedrivs kommer fortfarande
att genomforas i ndra samarbete med ingdende
parterna, men kommer inte att vara avgransad
nér det giller projektens design.
Kontaktperson: Manuela Schmidt

Publicerat

* Bing, Vibeke (2011). Sociala insatser pa en
familjecentral — en utvirdering. (2011:1). Kris-
tianstad: CIAH.

* Andersson, Emma, Levin, Ida, & Blomqvist,
Kerstin (2010). Jag kan inte tdnka pd nagot
annat, en empirisk studie av rddsla ur ett livs-
vdrldsperspektiv, del av projektet Erfarenhets-
baserad Mdnniskokunskap. (2010:6). Kristian-
stad: CIAH.

* Johansson, Marie, Nilsson, Jonna, & Blom-
qvist, Kerstin (2010). Smdrta och dokumen-
tation i sjukhusmiljo. (2010:5). Kristianstad:
CIAH.

* Persson, Elna, Sjostrom, Sofie, & Norén,
Johanna (2010). Att skapa forstdelse for feno-
menet ilska, del av projektet Erfarenhetsbase-
rad Mdnniskokunskap. (2010:4). Kristianstad:
CIAH.

e Hultén, Maria, Larsson, Theresa, & Edfors,
Ellinor (2010). Minnenas trddgdrd, Ett under-
lag for utvdrdering av utemiljén vid ett sdr-
skilt boende for personer med demenssjukdom.
(2010:3). Kristianstad: CIAH.

* Larsson, Lena, & Blomqvist, Kerstin (2010).
Har han det bra sd har jag det bra — Ett aktions-
forskningsprojekt ddr ett néirstaendestdd pla-
nerades i samarbete med ndrstdende till yngre
personer med demenssjukdom. (2010:2). Kristi-
anstad: CIAH.

* Blomqvist, Kerstin (2010). Helhetssyn — Att
binda samman, avgrdnsa och leda. Rapport
fran en forskningscirkel om helhet och helhets-
syn i omsorg, vard och rehabilitering av dldre.
(2010:1). Kristianstad: CIAH.

*Sundstréom, Malin, & Blomqvist, Kerstin
(2009). Forsta motet ar det basta egentligen, Ett
aktionsforskningsprojekt med syfte att utveckla



kontaktmannaskap inom kommunal dldrevard.
(2009:6). Kristianstad: CIAH.

* Lindskog, Ann-Sofie, Ringdahl, Ida, & Norén,
Johanna (2009). Ovisshet upptar mdnniskans
hela sfir, del av projektet Erfarenhetsbase-

rad Mdnniskokunskap. (2009:5). Kristianstad:
CIAH.

* Molin, Frida, Sundberg, Andreas. & Blom-
qvist, Kerstin (2009). Hinder for och vigar till
smdrtdokumentation, En empirisk studie av
dldre i sdrskilt boende eller med hemsjukvard.
(2009:4). Kristianstad: CIAH.

* Yu, Li, Zhao, Sibin, Chen, Eric, & Blomqvist,
Kerstin (2009). Design and Implementation of
an e-Healthcare Subsystem for Chronic Renal
Failure Patients. (2009:3). Kristianstad: CIAH.
* Johansson, Maria, Martinsson, Lena, & Lars-
son, Lena (2009). Léra sig leva med demens-
sjukdom, En utvdrdering av en kurs utifrdn
ndrstdendes perspektiv som syftade att stodja
relationen mellan ndérstdende och personen med
demenssjukdom. (2009:2). Kristianstad: CIAH.
* Jonsson, Cecilia, Jonsson, Marie, & Lars-
son, Lena (2009). Hur kan vi pd bésta sditt klara
av vdr nya vardag tillsammans?, Ett underlag
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Pro-Care

(Patient Recorded outcomes -
Clinical Assessment Research

& Education) (ISSN: 1654-1421)
Forskargruppen PRO-CARE (Clinical Assess-
ment Research & Education), tidigare Klinisk
Patientndra Forskning med studentmedverkan
i fokus bedriver sedan ar 2005 forskning med
inriktning mot patientsékerhet och har bas vid
Hogskolan Kristianstad, Sektionen for Hélsa
och Sambhille.

Malséttningen med PRO-CARE ér att verka
for och underlétta arbetet med patientsidkerhet,
och samtidigt bereda vig for en béttre veten-
skaplig forstaelse och vetenskaplig forankring i
den verksamhetsforlagda utbildningen for sjuk-
skoterskestudenter. Metodiken som anvénds
syftar till att forena hdgskolans tre priméra upp-
gifter; forskning, utbildning och samverkan.

Under aren som gétt har studenter medverkat i
flera forskningsprojekt under den verksamhets-
forlagda utbildningen, resultat har aterforts till
verksamheterna och vetenskapliga artiklar har
producerats. Studierna gar under bendmningen
”FUSS” som stér for ”Forskning, Utbildning
och Samverkan i Sjukskdterskeutbildningen”.
Kontaktperson: Gita Hedin

Publicerat
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1. (2012). Utveckling av ett tregradigt nivdspe-
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utbildning. Kristianstad: PRO-CARE - 1654-

1421:33.
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* Blom, L., Jonsson, A-L., & Westergren, A.
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» Axelsson, C., Ulander, K., & Westergren, A.
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» Westergren, A., & Pettersson, K. (2009). Frdn
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nor och okade matvanor hos dldre. Kristianstad:
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and Nutrition Iceland. Kristianstad: Klinisk
Patientnira Forskning — 1654-1421:19.

* Lindholm, C., Axelsson, C., Westergren, A., &
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var 2007. Kristianstad: Klinisk Patientnéra
Forskning — 1654-1421:14.

e Lindholm, C., Torfadéttir, O., Axelsson, C.,

& Ulander, K. (2007). Hygiene standards and
wound microbiology at Fjordungssjukrahusid,
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Skrifter utgivna vid Hégskolan
Kristianstad (ISSN: 1404-9066)

Skriftserien utgdr ett komplement till publice-
ring av vetenskapliga arbeten i erkdnda tidskrif-
ter. Rapportserien dr gemensam for alla institu-
tioner och enheter inom Hogskolan.
Kontaktperson: Goran Brante

Publiceringar efter 2009 (ISSN 1404-9066)

» Masche, G. J., & Siotis, C. (2011). Barns cyk-
lande pd bdda sidor om Oresund. En vetenskap-
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sity Press.

Skrifter publicerade vid Hogskolan Kristianstad



1999-2009 (ISSN 1404-9066)

* Wernberg, Anna (2009). Lédrandets objekt. Vad
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Specialpedagogiska rapporter och
notiser frdn Hégskolan Kristianstad
(ISSN 2000-0022)

Foreliggande skriftserie har som ambition att
visa upp det forsknings- och utvecklingsarbete
som medarbetare i Kunskapsgruppen for spe-
cialpedagogik, liksom studerande i kurser och
program, bidrar med.

Kontaktperson: Jerry Rosenqvist

Publicerat

* Christiansson-Banck, Ulla (2011). "Hdr
behandlar vi alla olika”. Utvérdering av Spe-
cialutformat individuellt program, SM/IV, for
elever med diagnostiserade neuropsykiatriska
funktionshinder i Hassleholms kommun. Nr 7.
Kristianstad: Kunskapsgruppen i specialpeda-
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* Karlsudd, Peter (2011). Sortering och diskri-
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* Rosengqvist, Jerry (Red.) (2009). Specialpe-
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+ Ostlund, Daniel & Rosenqvist, Jerry (2008).
"Det gdr med smd, smd steg, man tinker inte
pd det forrdn man bérjar prata om det”. — En
utvardering av sdrskolan och resursskolorna i
Lunds kommun 2006. Nr. 2. Kristianstad: Kun-
skapsgruppen i specialpedagogik.
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Hogskolepedagogisk debatt

KUP har ocksé en enskild tidskrift Hogskolepe-
dagogisk debatt. Tidskriften ges ut av Larand-
ResursCentrum (LRC) vid Hogskolan Kristian-
stad. Den ér tankt att utkomma med tvd nummer
per ar. Hogskolan Kristianstad har som ett av
sina mal att bli erkdnd for sin pedagogiska
utveckling. Ett sétt for att bli det ar att lyfta
debatten internt kring hogskolepedagogiska fra-
gor. Debatten finns naturligtvis men via publi-
cering dkar mojligheten till att fler engagerar sig
i de problemstéllningar som lyfts fram, och det
ar av godo. Inom Hogskolepedagogisk debatt
ar det mojligt att presentera idéer och utveck-
lingsprojekt, att vicka frdgor och diskussioner
kring foreteelser och fenomen vad géller utbild-
ning, undervisning och larande, samt att disku-
tera vilka tdnkbara handlingsscenarier som dar-
med uppstar.

Kontakt:

Goran Brante
hogskolepedagogiskdebatt@hkr.se
044-203260

goran.brante@hkr.se



Lararlardom
Hogskolepedagogisk konferens 2011
I Kristianstad

Leif Karlsson

Inledning

Hogskolepedagogisk utveckling har under senare ar fétt en tydligare och mer framtridande

roll vid universitet och hégskolor. Intresset 6kar stindigt hos den undervisande personalen

att utveckla pedagogiken och didaktiken inom ramen f6r sina kurser och program. Allt mer
diskussioner fors inom omradet pa olika nivder och i olika konstellationer. Att utveckla och
stodja lirares pedagogiska skicklighet samt belysa villkoren f6r den undervisning som bedrivs
inom hégre utbildning dr angeliget. Ett sitt att svara upp mot detta intresse har varit att erbjuda
en moijlighet for ldrare, forskare, bibliotekarier, doktorander och andra intresserade att triffas
och dela med sig av erfarenheter fran den dagliga undervisningen och insikter kring det lirande
som mojliggors.

Den hégskolepedagogiska konferensen Lirarlirdom ges i samverkan mellan Blekinge Tekniska
Hogskola och Hogskolan Kristianstad och har som syfte att skapa ett forum dir olika kategorier
av undervisande personal kan ldra av varandra, dir erfarenhet, kunskap och reflektion omvandlas
till pedagogiska meriter och dir den pedagogiska utvecklingen synliggérs och befists.

Lararlirdom 2011 gick av stapeln i Kristianstad 17 augusti och samlade ett sextiotal deltagare.
Katarina Martensson, pedagogisk utvecklare vid Lunds universitet, belyste i sin uppskattade
key note vad som utmadrker en bra akademisk utbild-ningsmilj6. Under dagen presenterades
direfter en rad olika utvecklings- och forskningsprojekt i form av paperpresentationer med
efterféljande diskussion; roundtablediskussioner kring underbyged fragestillning; och praxis
presentationer baserat pa reflekterad erfarenhet (en akademisk version av visa-och-beritta). Sju
av dessa projekt presenteras i denna proceedings.

Jane Mattisson, Hogskolan Kristianstad, stiller i sin artikel Lizerary Theory in a Post-Theory World:
some reflections on literary theory and ifs future at Swedish universities tvi, som hon menar, grundliggande
fragor kring litteraturteori: vilken roll har litteraturteori i dagens postteoretiska samhalle och dr
det fortfarande utrymme f6r tanken att en text har en identifierbar betydelse i vir postmoderna
virld dar vi férnekar existensen av absoluta sanningar eller fakta, och dir allt dr relativt,
forhandlingsbara och foérinderliga? Mattisson menar att svaret pa bada dessa fraigor maste vara
jal och argumenterar direfter for sin stindpunkt utifrdn erfarenheter fran en kurs i litteraturteori
hon undervisat i vid Hégskolan Kiristianstad. Hon diskuterar ocksd utmirkande kinnetecken
hos sju litteraturteorier och deras mojligheter till att Sppna fér nya tolkningar av litteraturtexter.
Dessutom pekar Mattisson pa de speciella férdelar dessa teorier har f6r tva grupper av engelsk
litteratur studenter: Europeiska studenter och kinesiska doktorander.



Rose-Marie Olsson & Victoria C Wahlgren, Blekinge Tekniska Hogskola, presenterar

i sin artikel Reflektionsmodell pedagogisk digital kompetens, ctt delprojekt inom KIK-stiftelsens
satsning pa I'T i Lararutbildningen Ung Kommunikation vilket dr ett samverkansprojekt mellan
Linnéuniversitetet i Vixjo och Blekinge Tekniska Hogs-kola. Malet med projektet har varit att
6ka medvetenhet och kunskap kring I'T bland lirarstudenter, lirarutbildare och VFU-lirare och
dir representanter for skolor, niringsliv, det omgivande sambhillet och lirositena varit drivande.
Syftet med delprojektet var att utveckla en teoretiskt och praktiskt férankrad reflektionsmodell,
dir deltagare ska synligg6ra pedagogisk digital kompetens inom sin verksamhet. Ett pilotprojekt
vid BTH med den nimnda reflektionsmodellen berdrs dessutom 6versiktligt.

Ewa Andersson, Amanda Hellstr6m och Ann-Christin Karlsson, Blekinge Tekniska
Hogskola, fokuserar i sin artikel Kvalitet i uthildning nr ett studentperspektiv studenters egna
uppfattningar om vad som utg6r kvalitet 1 hogskoleutbildning, Férutom ett resonemang
kring kvalitetsbegreppet i sig presenteras de prelimindra fynden fran en studie om kvalitet i
sjukskoterskeutbildningen si som den uppfattas av studenterna sjilva.

1 Ldrares forestallningar om distansutbildning belyser Anders Wrenne, Blekinge Tekniska Hogskola,
bland annat problemen med avhopp och dirmed lig genomstrémning i distansutbildningar.

I foreliggande artikel redovisas resultatet av en studie som gjorts av lirarnas forestillningar

om distansutbildning och hur detta visar sig i det praktiska genomférandet av utbildningarna.
Intervjuer av lirare har genomférts och kommenterar och feedback frin studenter har studerats.
Studien visar att det finns ett antal forestillningar hos lirarna som paverkar genomférandet

av utbildningarna. Forestillningarna leder till uppligg pa kurser som inte motsvarar det som
studenterna foérvintar sig, vilket i sin tur leder till missnéje och avhopp.

Teri Schamp-Bjerede, Hogskolan Kristianstad, pekar i sin artikel On the Fence with the New
Liberal Arts Student: Reflections on Teaching Media for Expression and Com-munication, pa vikten av att
integrera multimedieteknik i vara utbildningar. Sjilen till detta, menar hon, idr flera: férenklad
kommunikation via dator och telefon, sociala nitverk som studiegrupper och en anpassning
till kommande arbetsliv och ar-betsmarknad. En friga som dr speciellt betydelsefull i detta
sammanhang ér vikten av att lira genom teknologi och inte bara se teknologin som ett verktyg.
Schamp-Bjerede belyser och utvecklar ddrefter sitt resonemang utifrin en den speciella
problematik hon menar kan uppsta nir man férsker introducera ny teknologi for liberal arts
studenter.

Malin Wendel & Martin Svensson, Blekinge Tekniska Hogskola, fokuserar kreativitet och
kreativitetsutveckling i sitt bidrag E# narrativ och semantisk analys av studenters kreativa ntveckling.
Efter en genomgang av begreppets innebord och teore-tiska grund presenteras en studie

frin ett kursmoment vid Blekinge Tekniska Hog-skola dir synsittet att ett fritt tinkande och
medvetenhet om kreativitet kan gagna individens utveckling och férmaga till kreativitet lag till
grund. Studenter antecknade tankar och upplevelser under en attaveckors period bildade det
empiriska materialet. En kreativ utveckling, en férindrad tankeprocess och medvetenhet om
kreativitet aterspeglades i de ord som studenterna anvinde i sina tankeanteckningar. En sidan
forindring av medvetenhet om kreativitet dr, menar forfattarna, ocksa ett tecken pa att en ny
forstaclse skapats och indikerar dessutom att det studerade kursmomentet stédjer studentens
lirande om sitt eget kreativa tinkande och agerande.



1 Hogskolepedagogik: Ett forsik till avgransning av ' Thomas Hansson, Blekinge Tekniska Hogskola,
tar forfattaren oss med pa en historisk och teoretisk resa kring det pedagogiska amnesomradet.
Trots avgrinsningsproblematiken och som han menar verkar vara en allmin begreppsforvirring
analyseras pedagogikimnet utifrin tidigare studier av reflektionens betydelse ur ett
bildningsperspektiv. I dagsliget framkommer en bild dir pedagogik i Platons efterféljd byggde
pa Gverforing av eviga sanningar om virlden, demokrati och medborgarskap. Mot den bilden
stiller man, enligt Hansson, bilden av insikt om eviga virden mot forstaelse utifrin personliga
erfarenheter och upplevelser. Mottot lyder “verklighetsnira studier under eget ansvar”! I den
avslutande delen och utifran analyserade innehall, mél och metoder presenteras tre forslag pd hur
man kan uppfatta, beskriva och forklara den kunskapsmissiga relationen mellan pedagogik och
hégskolepedagogik.






Literary Theory in the Postgraduate
Classroom: its role and challenges

Jane Mattisson

Abstract

My article discusses the role of literary theory in the postgraduate classroom. It
addresses two important questions: “Should we, in today’s so-called post-theory
society, continue to teach literary theory?”; and, “in a world in which we deny the
existence of absolute truth or facts, and where all things are (seemingly) relative,
negotiable and changeable, is there still scope for the idea that a text has an identi-
fiable meaning?” These questions are discussed in the context of a course in literary
theory for postgraduate students at Kristianstad University, Sweden.

Keywords: Literary theory, postgraduate, aesthetics, meaning interpretation

This article, which was prompted by a licentiate thesis on Iris Murdoch (Killerd, 2011) that

I examined at Lund University, Sweden explores the role of literary theory in what has been
termed the post-theory society (Bordwell and Carroll, 1996). The author of the thesis argues
that Murdoch, one of the most admired English novelists of the 50s and 60s, had no need for
theory either in her fiction or critical works because she saw literature as truth, a reflection of
real life. For Murdoch, it was the task of the writer to provide a new philosophic rhetoric: that
is, a creative/moral discourse enabling the philosopher to depict interesting ideas about human
nature. Murdoch believed that “all art lies, but good art lies its way to the truth” (Rowe, 2007,
p- 159). However, while she saw literary theory as an obstacle to the interpretive potential of
the text, she defended her belief in the idea that literature represents something true in human
nature. This, of course, is a theory in its own right. Like so many challengers to theory, Murdoch
based her writing on a very particular view of literature.

In preparing my examination of the thesis, I asked myself two questions: “should we, in
today’s so-called post-theory society, continue to teach literary theory?”; and, “in a world in
which we deny the existence of absolute truths or facts, and where all things are (seemingly)
relative, negotiable and changeable, is there still scope for the idea that a text has an identifiable
meaning?” It is my conviction that the answer to both questions must be “yes” if we are

to continue to enjoy the pleasures and challenges of literature and pass these on to future
generations.

The post-theory society

Today’s so-called post-theory society questions the existence of universal truth based on

an ontology of fragmented being. Absolute knowledge, it is argued, is unattainable; truth is
clusive, relativistic, partial, and inevitably incomplete. According to Stanley Fish, one of the
most influential proponents of this position, “Truth itself is a contingent affair and assumes a
different shape in the light of differing local urgencies and convictions associated with them”
(1995, p. 207). As I hope to demonstrate, however, by teaching literary theory it is possible

to demonstrate that most texts can and indeed do contain truths, and while these may not be



absolute, they are nonetheless identifiable if one has knowledge and is given the opportunity to
practise text analysis.

Deconstructive criticism (of which more shortly) lies closest to the ideas of the post-theory
society, as it challenges the idea that words are capable of bearing meaning and that authors have
a distinct purpose in mind when writing. According to the deconstructive critic, any attempt

to identify possible truths in a text constitutes misreading, The literary theory course taught at
Kristianstad University incorporates deconstruction as an alternative means of understanding
texts. Students are encouraged to apply all the forms of criticism taught in the course, including
deconstruction. While it is necessary to alert students to the possibility that texts may not contain
any absolute truth, and to provide opportunities to test this hypothesis in different texts, it is
equally important to equip them with the tools with which to identify truths, ideas and themes
where these exist. This is indeed one of the primary goals of the literary theory course taught at
Kristianstad University.

Literary Theory at Kristianstad University

Introductory courses in literary theory provide excellent opportunities to teach the basic
principles of different literary theories and are valuable forums for discussion and exploration.
Using a 2.5-credit course in literary theory taught at Kristianstad University as a starting

point, the present article discusses the potential of theory to open up new possibilities for
understanding and appreciating literature. The course, in which approximately 75% of the
students are Chinese postgraduates, is included in the Master’s programme in English (students
also take a 2.5-credit course in linguistic theory and a 2.5-credit course in didactic theory).

The students’ experience of theory as taught in the west is very limited. Teaching Chinese
postgraduates not only brings into focus the importance of theory in the classroom but also
the present debate on the balance between on the one hand aesthetic analysis, as propounded
by among others Hans Ulrich Gumbrecht (2004. Gumbrecht argues for a return to aesthetic
analysis as a counter-weight to meaning interpretation, p.2); and on the other hand, meaning
interpretation as practised in traditional contemporary criticism. Many of the Chinese students
who come to Sweden have a solid background in aesthetic appreciation but limited experience
of meaning interpretation. My course demonstrates that there is room for both approaches:
the one does not preclude the other. Given that most of the students are already familiar with
aesthetic analysis, the focus of my course is on meaning interpretation. Students learn that the
primary purpose of literary theory is to forever alter our perspectives, allow us to escape our
vanities, and extend the hotizon of our limitations.

Throughout the course, I remind students that theory is not an end in itself but a means.

The text is and must always be supreme and determines one’s choice of theory. Good literary
criticism derives from the exploration of one’s response to a text, careful selection of a theory,
and methodical application of the latter to con-struct a persuasive argument based on logical
reasoning and carefully selected evidence from the text.

As students learn to distinguish between literary theories that are context-based (biographical,
historical, new historical), reader-based (reader response), language-based (New Critical

and deconstruction) and/or a combination of all three types, for example, feminism and
psychological criticism, they begin to understand the mechanisms and consequences of meaning
construction (Abrams, 1993; Fjellestad and Wikborg, 1995; Guerin, 1999; Lynn, 2001; Peck,
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2002; Richards, 1976). One may ask, for example, how the “close reading”, i.e. analysis of
words, images, similes, metaphors, rthymes and alliteration carried out by both the New Critic
and deconstructive critic produces such diverse interpretations of the same text, exposing on
the hand unity and meaning (New Criticism), and on the other, chaos and absence of theme or
meaning (deconstruction). How does one distinguish between “reading” as practised by New
Critics and the earlier mentioned “misreading” of the deconstructionists? In what ways do
biographical, historical and new historical criticisms complement one another? What are the
special advantages of new historicism in terms of understanding the context of the text and the
circumstances of its production?

Chinese students often particularly enjoy reader response criticism as they appreciate the
opportunity to incorporate personal ideas and experiences in their literary analyses. When they
attempt to apply the theory in the take-home examination at the end of the course, however,
they discover that it is difficult to sustain an argument based purely on subjective response. We
discuss this problem at the oral examination that follows the take-home examination. Students
often decide to use reader response as a starting point but base the remainder of their argument
on an alternative theory.

Discussions of feminism and psychological criticism provoke particulatly heated debate among
students who are from a culture that is patriarchal and where inde-pendent thinking is still not
given as much emphasis as in the west, even if this is gradually changing, I was given pause

for thought some years ago when a Chinese student expressed satisfaction with the course but
regretted that her marital pro-spects had been compromised, arguing that her newly-discovered
joys of inde-pendent thinking might not be appreciated by her future partner.

The students discuss a variety of texts, both prose and poetry. John Milton’s sonnet “When I
consider How My Light is Spent” (Luxon, 2011) is a case in point. It is little known in China and
gives rise to fruitful class discussions. We consider both the aesthetics and meaning of the poem
(it is the latter that is in focus). Classroom discussion focuses on two fundamentally different
ways of reading the poem: it is about a man who is losing his sight and wonders how he will
continue to exercise his talent as a writer; or it describes someone who has lost contact with his
God. This is a form of spiritual blindness; the speaker no longer understands how he can fulfil
God’s will. How does one arrive at a particular interpretation, and how well does it comply with
the evidence of the text itself?

The students are asked to do a close reading of the text, identifying, for example, opposites,
contrasts and ambiguities, e.g. “light” (I. 1) and “dark” (L. 3), “mild” (I. 11) and “yoke” (1. 11),
“serve” (1. 11) and “kingly” (I. 12), and “land” (I. 14) and “ocean” (I. 14). For the New Critic, the
contrasts and ambiguities form the very basis of the sonnet’s resolution in the final line: “They
also serve who only stand and wait.” God is benevolent and can be served even if one is blind
or has lost contact with Him because, if one is patient, He will ultimately reveal His will. For
the deconstructive critic, on the other hand, the sonnet portrays a world of chaos where no
kindness can be expected and where no resolution is or can indeed be offered: whether we rush
or wait makes no difference because there is no message of hope to be found in the sonnet.

If we have a talent (“that one talent which is death to hide”, 1. 3), it can disappear temporarily
or even permanently (this is, of course, a reference to the Parable of the Talents in the New
Testament. We read the parable in class as few of the students are familiar with the Bible). If



we rush, where do we go? If we wait, will we be alone? If we try to find a meaning in the chaos,
what is it, and how do we know that it is genuine?

It is important to demonstrate in class that the close reading of New Criticism and
Deconstruction is used for totally different ends. I divide the class into two groups: New Critics
and Deconstructionists. The groups debate the merits of their particular approach to the text
and we discuss the strengths and weaknesses of their interpretations. Both approaches are
theoretical and are based on the assumption that there are different ways of reading texts, some
of which are more valid than others.

The students are asked to consider how a biographical critic would be interested in the fact that
Milton had lost his eyesight by 1651. So what is the light, one may ask? Is it literally “physical”
vision? The students reflect on how the poem can illuminate Milton’s life. Some critics believe,
for example, that Milton was a misogynist, a domestic tyrant who ruled his daughters with a rod
of iron. The poem suggests that Milton thought of the world in terms of slaves and masters:
the servant’s job is to serve his master. The latter, on the other hand, shall serve God, by bearing
“His mild yoke” (I. 11). In both cases, servant and master, the emphasis is on submissiveness.

How might our interpretation change if we apply historical criticism? How does knowledge of
the fact that the poem was written in the aftermath of the English Civil War and the beheading
of King Charles 1 in 1649 affect our response? As one deeply involved in politics, who was
Latin Secretary and a commentator on many political and religious controversies, Milton felt it
his duty to assist his country by using his “one talent”. A basic conflict underlies the poem as the
poet recognises that God no longer seems to need his talent.

In what ways can the new historicist offer new and deeper insights into the poem? The issue of
blindness would be a central issue for the new historicist, prompting him/her to study medical
texts, optics texts and rhetoric to explore how blindness was understood in the seventeenth
century. Milton’s blindness might even be considered psychosomatic or feigned: for the new
historicist, history is a story, a construct that is both written and re-written. “When I Consider
How My Light is Spent” is an immensely rich sonnet that merits careful reading, The deep
discussions that result require theoretical awareness in order to do full justice to the different
levels of meaning in the sonnet. Even “no meaning” is a particular way of reading a text and
thus constitutes a theory in its own right.

Consulting Critics

Theoretical awareness is stimulated not only by providing opportunities for students to apply
the different literary theories to selected texts but also by encouraging them to read other critics’
appraisals of well-known literary works. A case in point is Raman Selden’s critique of Kingsley
Amis’s Lucky Jim (1989, pp. 141-145), which we discuss in relation to feminist criticism. In this
short analysis, Selden focuses on the role of the reader in determining the significance of the
author’s representations, particularly with regard to male desite/fantasy and the portrayal of
women as objects rather than subjects.

The passage chosen by Selden (on p. 163 in the 1953 edition of the novel) describes when Jim

unexpectedly starts a relationship with the elegant Christine and decides to drop Margaret,
who has eatlier been ditched by Catchpole and has tried to commit suicide. Margaret’s reaction
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to Jim’s decision is described as hysterical: she becomes tense and screams in a high-pitched
fashion. Her face is wet with saliva and tears as she collapses on a bed. The hysterical fit is
described in detail and with the authority of a medical encyclopaedia. Selden argues that
Margaret is objectified and distanced from “all empathy” (p. 144) from the reader. Despite the
obvious symptoms of hysteria, Jim does not understand what is going on. The contrast between
hysteria and passive observation, according to Selden, “has a clear motive” from a feminist
viewpoint (p. 144): it is “part of a calculated objectivity in the description” (p. 144) that serves
to emphasise the mysteriousness of women’s behaviour. In this way, women are seen not only
to be strange creatures but also predicable. The novel is male-oriented, argues Selden, as women
are portrayed as the objects of male gaze and are regarded as the “unknown” but also all-too-
familiar “other” (p. 144).

The students read the relevant section in the novel and discuss Selden’s analysis from the point
of view of female stercotypes and the woman’s position as “object “rather than “subject”. They
are encouraged to suggest alternative readings of the passage using the theories discussed on the
course. How is our understanding of the text influenced, for example, by knowledge of the life
of the author at the time of writing, his relations with women, attitudes to women’s rights, and
contemporary writing on hysterics, to mention but a few? This session, which comes towards
the end of the course, not only enables students to test their ability to apply their knowledge of
theory but provides valuable insights into the strengths and limitations of critical analyses.

koK

Literary theory enables students to discover new horizons, personal and textual, as they

explore the presence orabsence of truths and learn to evaluate these. As they learn to master
deconstructive criticism, they also explorethe possibility of absence of meaning in a text. By
studying literary theory, students not only become better readers but also more perceptive and
persuasive writers. As the literary theory course progresses, the initial insecurity and scepticism
of the Chinese students turn to joy as they gradually discover the enormous benefits of literary
theory.

Literary theory is not an end in itself but a means of exploring a richer and more challenging
world of text in which detail — content, structural and linguistic — are given the attention they
deserve. I return to the two questions posed at the begin-ning: “Is theory important in a post-
theory and post-modern world in which truth is negotiable”; and, “do texts have identifiable
meanings?” The answer must be “yes” in both cases, not only for students as readers and
writers, but for the future of literature as a whole. Literature is one of the most important
bearers of truth about what it means to be a human-being. Only readers trained in literary
theory can unlock its full meaning, Literary theory is needed now more than ever if we are

to continue to enjoy the beauty, challenges and richness of literature in a world that is both
sceptical and challenges the very existence of identifiable truth. Without literary theory, we are
caught in an interpretive trap created by our own too hasty judgements and narrow view. In the
majority of cases, text has a meaning. As teachers, it is our duty to help students to discover and
pass on the secrets of meaning interpretation in order to ensure that our world will continue to
be enriched by the pleasures and challenges of literature.
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Reflektionsmodell pedagogisk digital kompetens

Rose-Marie Olsson, fil.dr i pedagogik
Victoria C Wahlgren, fil.dr i pedagogiskt arbete
BTH, Blekinge Tekniska Hogskola

Abstract

Pa BTH har ett utvecklingsprojekt inom pedagogisk digital kompetens genomforts. Syftet
med projektet var att 6ka personalens medvetenhet om pedagogik i digitala miljGer. |
projektet ingick inte bara undervisande personal utan &ven administrativ personal, allt

for ett helhetsperspektiv. Som stdd for deltagarnas reflektionsprocesser genomférde de
aktionsforskning med sin egen verksamhet. Darvid implementerade de férandringar med
utgangspunkt i pedagogiska perspektiv, men med fokus pa teknikstdd. Deltagarna delade
kontinuerligt med sig av sina intryck och fragestallningar i reflekterande handledningsgrupper.
Under handledningstillfallena fick deltagarna en i taget en halvtimme pa sig att genom

olika medier visa och pre-sentera sitt problem, darefter diskuterade alla deltagare det som
presenterats. Under projektet spelades de reflekterande handledningar in for att deltagarna
skulle kunna aterga till dessa och férdjupa sin egen reflektion. Praktik blandades med teori

i en forskningscirkel. Under hela projektet fokuserades betydelsen av tekniska hjalpmedel i
motet mellan manniskor i en utbildningskontext. Utgangspunkt togs saval fran pedagogiska
som fran intersektionella perspektiv. Projektet utvarderades och betraktades som lyckat och
har omformats till en hégskolekurs i pedagogik pa avancerad niva.

Nyckelord: Aktionsforskning, hdgskolepedagogik, pedagogisk digital kompetens,
reflektionsmodell, scholarship of teaching and learning.

Bakgrund

Inom KK-stiftelsens satsning pa I'T i lirarutbildningen har projektet ung kommunikation
genomforts med milet att 6ka medvetenhet och kunskap kring I'T bland ldrarstudenter,
lararutbildare och VFU-ldrare. Ung Kommunikationsprojektet har varit ett samverkansprojekt
mellan Linnéuniversitetet i Vixjé och Bleking Tekniska Hégskola BTH. Projektet har
strukturerats med delprojekt (temagrupper) dir representanter f6r skolor, niringsliv, det
omgivande samhillet och lirositena varit drivande. Ett av dessa delprojekt dr “Reflektionsmodell
for digital kompetens”, som huvudsakligen drivits av BTH. Syftet med delprojektet var att
utveckla en teoretiskt och praktiskt férankrad reflektionsmodell dir deltagare ska synliggéra
pedagogisk digital kkompetens inom sin verksamhet.

Behov av pedagogikfokus

Implementeringen av digital teknik i den svenska utbildningsverksamheten, fran férskola
till hégskola, har under de senaste dren haft ett stort genomslag, Det giller bade stationira
och mobila tekniker t.ex. datorer, mobiltelefoner, lisplattor och programvara till dessa
med t.ex. kommunikationsméjligheter pa olika sitt. Det dr ocksa fler och fler ”en till en”
projekt som implementeras i skolorna. Satsningen pa teknikutrustning 6kar stindigt. Dock
ar den oftast inte utvecklad specifikt for utbildningsverksamhet utan har en mer generell
tillimpning och malgrupp. Det innebir att den pedagogiska verksamheten anpassas till
tekniken och dess villkor. Den anpassningen kan i virsta fall innebira att de pedagogiska
idéerna i utbild-ningsverksamheten kommer i bakgrunden och de tekniska innovationerna
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blir primirt fokus for utveckling i utbildningssammanhang. Teknikfokus och teknik-satsning

i en utbildningsverksamhet kan inte ersitta de pedagogiska strukturerna, men de kan och bor
stodja dem. Dirfor ska f6rst och frimst de pedagogiska idéerna och perspektiven fokuseras i en
utbildningsverksambhet, direfter kan relevant teknikstod f6r designen analyseras och viljas ut.

Utveckling av reflektionsmodell — pedagogisk digital kompetens
For att tydliggbra pedagogiska idéer, perspektiv och fragestillningar i en tekniktit verksamhet
kan en reflektionsmodell som utgir fran pedagogiska perspektiv vara ett stod. I en sidan

kan anvindarna stimuleras till att medvetandeg6ra utgingspunkter i utbildningsdesign eller
utbildningsverksamhet. Da kan ocksa den pedagogiska grundidén fokuseras, stirkas och
utvecklas i samspel med relevant digital teknik.

Reflektioner
med basi
Scholarship of Teachingand Learning

Aktionsforskning Teoriimpregnering

Fokus pa farandring av Utgangspunkti perspektiven
pedagogisk digital ——
kompetens d k1.0 |

i egen verksamhet
Pedagogik 2.0

. Pedagogik 3.0 |
. w 1nteri:l=l‘.tirona|itetJ

Forviantade resultat

Okad medvetenhet om pedagogisk
digital kompetens

Utveckling av individ och verksamhet

Figur 1. Reflektionsmodell f6r pedagogisk digital kompetens.

Mialet vid konstruktionen av en reflektionsmodell blir dirfér att modellen ska stddja utveckling
av deltagarnas medvetenhet om hur pedagogiska idéer och teknisk design i utbildningssituationer
inverkar pé lirande- och utvecklingsprocesser. Inom modellen, se figur 1, reflekterar deltagarna
6ver den egna verksamheten. Det kan finnas en tydligt uttalad pedagogisk/didaktisk idé i
verksamheten, men det kan ocksa behévas reflektionsstd for att identifiera dessa i praktiken.
Nir de pedago-giskt/didaktiska barande idéerna identifierats, flyttas fokus i reflektionerna till
hur digital teknik kan stodja dessa. Reflektionerna utgar pa sa sitt fran pedagogik och pendlar
sedan mellan pedagogiska idéer och tekniska hjilpmedel. Hirvid blir den digitala pedagogisk/
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didaktiska kompetensen (Almas & Krumsvik, 2007; Krumsvik, 2009) i en viss kontext
medvetandegjord pa olika nivder, med utgangspunkt i ett pedagogiskt perspektiv inte i ett
tekniskt. Dérfor dr det rimligt att anvinda beteckningen pedagogisk digital kompetens fér denna
kompetens.

Med stéd i modellen 6kar méjligheten till att kunskap om pedagogik och tekniska hjilpmedel
utvecklas i verksamheten. I och med det kan ocksa den pedagogiska digitala kompetensen
stirkas. Det kan ske bade individuellt och i arbetslag dé reflektioner stimuleras pé bade individ-
och gruppnivi i denna modell. Detta kan 1 sin tur inspirera till kvalitetsforbittringar i den egna
verksamheten och sporra till kunskapsutveckling och ett livslangt lirande f6r individ och grupp.

Scholarship of Teaching and Learning

Reflektionsmodellen bygger pé birande idéer och teorier inom Scholarship of Teaching and
Learning (Boyer, 1999; Trigwell, Martin, Benjamin & Prosser, 2000; Kreber, 2004; Kreber &
Kanuka, 2006; Kreber, 2007; Roxi, Olsson & Martensson, 2008; Trigwell, 2011; Vardi, 2011;
Cranton, 2011; Kanuka, 2011). Hir betonas vikten av reflektioner 6ver hur, vad och varfér man
gbr pd ett visst sitt i den egna verksamheten med fokus pé den lirandepotential som finns och
vad som kan utvecklas. Med utgangspunkt i reflektionerna kan den egna verksamheten sedan
beskrivas f6r andra, diskuteras, publiceras och granskas. Dirigenom kan bade individen och
verksamheten utvecklas ytterligare.

Aktionsforskning

Genomférandet av reflektionsmodellen verkstills i form av aktionsforskning med egen
verksamhet. Aktionsforskning anvinds for att stimulera till reflektioner 6ver egen verksambhet,
samtidigt som forandring i den iakttas. Deltagarna édr ddrmed forskare pa sin egen verksamhet.
Varje del av forskningen ska folja etiska regler och riktlinjer enligt Codex (2011).

Teoriimpregnering
Teoriimpregnering i modellen sker dels med tre pedagogiska perspektiv, dels med
intersektionalitetsperspektiv.

Pedagogik 1.0

I de forsta reflektionerna inom modellen utgér deltagarna frin Pedagogik 1.0 som ir starkt
relaterad till ett pedagogiskt perspektiv och lirandeteorier dir ett nira samspel mellan lirare
och de lirande dr viktigt. En konkret liranderam anvinds som tydligt visar processerna inom
perspektivet, ndmligen ”Conversational Framework” utvecklad av Laurillard (2001; 2008; 2009).
I liranderamen finns st6d i flera olika lirandeteorier. Varje moment i ramen kan relateras till
hur tekniska hjilpmedel stédjer lirandeprocesserna. Ramen ar dirfor relevant att anvinda
inom denna reflektionsmodell eftersom fokus forst riktas mot pedagogiska processer i en
utbildningsdesign och i nista steg anvinds kunskapen for att ta beslut om hur digital teknik kan
stodja processerna.

Pedagogik 2.0

Nir deltagarna utgar fran Pedagogik 2.0 riktas fokus mot interaktivitet, handledning och
stodjande funktioner, dvs. det 4r mer socialt fokus pa processerna i verk-samheten, precis som i
den ”sociala webben” Web 2.0. Deltagarna underséker hur de med utgingspunkt fran Pedagogik

13



2.0 anvinder kunskapssamhillets resurser t.ex. huruvida de utnyttjar Internet, sociala medier
och mobil teknik, samt hur de lirande ges utrymme att skapa och generera idéer, begrepp och
kunskap, dvs. hur de kan producera kunskap inom verksamheten. P4 sa sitt utgir deltagarna
ifrdn grundidéerna i det pedagogiska perspektivet och direfter kompletteras detta med
reflektioner 6ver hur tekniken kan utgdra ett stod.

Pedagogik 3.0

Inom perspektivet Pedagogik 3.0 fokuserar deltagarna ytterligare pa lirande dir lirstrategier
och studiestrategier som t.ex. sjilvstyrt lirande dr centralt. Arbetssitten inom det pedagogiska
perspektivet 3.0 jaimférs med Web 3.0, dvs. ldrstrategierna liknas vid hur den semantiska
webben fungerar. Med Pedagogik 3.0 behévs dock ett nytt sitt att forhalla sig till lirande och
kunskap. D4 dr heutagogik en natutlig progression som stodjer bl.a. sjilvstyrt lirande samtidigt
som idéer kring undervisning med en lirarcentrerad funktion utmanas (Hase & Kenyon, 2007).
Inom detta perspektiv diskuterar deltagarna ocksd den proaktivitet som behévs for att utmana
den reproduktion av kunskap som férekommer inom hégre utbild-ningsverksamhet. Sociala
medier kan dé vara betydelsefulla bide som noder i kunskaps- och informationsnitverk och som
hjdlpmedel for att skapa nitverk.

Olika grader av fragestéliningars dgandeskap

Beteckningarna enligt ovan kan ocksa relateras till olika grader av dgandeskap av frigor som
tas upp i vetksamheten. I Pedagogik 1.0 idr det liraren som huvudsakligen “dger” frigorna/
innehallet som behandlas. Undervisningen utgir frin material som liraren valt ut och designat
och de lirande arbetar utifrin dessa forutsittningar, dvs. de har lig grad av dgandeskap.

I Pedagogik 2.0 som dr mer handledade av t.ex. teoretiskt eller praktiskt arbete, kan
dgandeskapet liggas 6ver mer pa de lirande och de ges méjlighet att s6ka nya egna vigar for
sin kunskapsutveckling. Liraren har ddrfor inte en sd framtridande roll utan de lirande kan till
stora delar utgé frin egna val och egna fragestillningar inom ett visst omrade. Vid Pedagogik
3.0 trinas de lirande mer och mer till sjilvstyrt lirande och dgandeskapet av problemstillningar
overlits i stor grad till de lirande. De lirande tillats dga” fragestillningarna i relation till

det innehéll som problematiseras. Liraren stodjer kunskapsutvecklingen genom att vara
diskussionspartner eller del i ett kunskapsnatverk.

Intersektionalitetsperspektiv

Utéver reflektioner Gver kunskapsutveckling, digital kompetens och olika pedago-

giska perspektiv, ombeds deltagarna reflektera 6ver sin verksamhet utifran ett
intersektionalitetsperspektiv (Lykke, 2008). Huvudsakligen fokuseras makt och genus.
Andra delar kan liggas till som dlder, funktionshinder, sexualitet och etnicitet. Vad giller
maktperspektiv kan det relateras till olika grader av maktférdelning och dgan-deskap av
fragor som tas upp i utbildningsverksamheten och dirmed relateras till de olika pedagogiska
perspektiven.

Genomforande av pilotprojekt

Den teoretiskt konstruerade reflektionsmodellen enligt ovan anvindes vid genom-férandet av ett
pilotprojekt. Projektet nyttjade reflektionsmodellen fullt ut och ett begrinsat antal deltagare fran
BTH deltog;

Deltagare i pilotprojektet
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Val av deltagare till pilotprojektet begrinsades till en sektion inom BTH. Deltagarna sattes
samman i tvd arbetsgrupper och i varje grupp fanns tva lirare, en utbildningsadministratr och
en vetenskaplig handledare. Sammansittningen av grupperna styrdes med tankar om att stddja
mangfald av individuella perspektiv for att stimulera reflektionerna vid arbetsgruppsmétena.
Inom detta projekt anvinds begreppet utbildningsverksamhet som ett helhetsbegrepp f6r savil
undervisning som administrativa funktioner kopplade till utbildning. Det innebir att all personal
som arbetar med utbildning kan delta i denna reflektionsmodell.

Tid for genomforandet
Projektet 16pte Gver 12 veckor och métena med arbetsgrupperna genomférdes varannan vecka
under ca 2 tim per méte.

Genomférandefaserna
Genomforandefaserna visualiseras i figur 2. Aktiviteterna startar med aktions-forskning
medegen verksamhet, dirpé foljer reflektionsméten i arbetsgrupper. Varje méte avslutas med

Aktionsforskning med Miten i arbetsgrupper
egen verksamhet

Egenvirderingav
“Digital kompetens"
Forskningscirkel == =

Minnesantecknngar
Videnmagelade moten
Rapporter; egna och
andras
Meriportfoljer
Unvardermgar

Figur 2. Genomférandefaser i reflektionsmodell
att deltagarna gjorde en egenvirdering av sin digitala kompetens. Forskningscirklar genomférdes
med syftet att integrera praktik och teori. All dokumentation och datainsamling sparades och

publicerades pa en virtuell projekt-plats pa It sLearning.

Aktionsforskning med teoriperspektiv
Aktionsforskningen genomférdes av deltagarna inom den egna arbetskontexten. De reflekterade
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Over sin egen verksamhet med utgingspunkt fran tre olika pedagogiska perspektiv, se figur 1;
Pedagogik 1.0, Pedagogik 2.0 och Pedagogik 3.0, samt intersektionalitetsperspektiv. De samlade
dirvid material som presenterades i métena med arbetsgruppen, se figur 2.

For att tydliggora pedagogiska idéer, perspektiv och fragestillningar i en tekniktit verksamhet
tog sdledes deltagarna forst utgangspunkt i pedagogiska perspektiv. Direfter sokte de efter

ett samspel med, och st6d i, olika teknikldsningar. Reflekt-ionsmodellens pedagogiska
utgangspunkter paverkade (impregnerade) dirmed reflektionerna 6ver den egna verksamheten,
sd att deltagarna fOrst betraktade verksamheten ur ett pedagogiskt perspektiv och ddrefter ur ett
tekniskt.

Méten i arbetsgrupper

Mboten i arbetsgrupper genomférdes i ett Webbrum dir deltagarna kunde anvinda och trina pa
olika digitala presentationstekniker. De individuella reflektionerna presenterades, diskuterades
och utvecklades i métena med arbetsgrupperna. Re-flektionerna 6ver den egna verksamheten

blev pa sa sitt betraktade och bearbetade med hjilp av flera olika individuella perspektiv.
Mbotena hade foljande innehéll och aktiviteter:

. Presentationer av delar i egen verksamhet, ca 20 minuter per person

. Diskussioner och reflektioner som priglades av olika perspektiv for att synliggora
alternativa 16sningar pa det presenterade materialet.

. Videoinspelningar vid varje méte. Videofilerna placerades pa den virtuella
projektplatsen och anvindes senare f6r metareflektioner 6ver utvecklingen.

. Minnesanteckningar férdes av de lyssnande deltagarna under presentat-ionerna.
Textfilerna placerades direkt pa den virtuella projektplatsen under métets ging.

Egenvardering av digital kompetens

Efter varje moéte gjorde deltagarna en individuell egenvirdering av digital kompetens. Dirvid
anvindes en reflektionsram utvecklad av Almas and Krumsvik (2007). Ramen tickte upp ett
brett spektrum av begreppet digital kompetens, fran teknisk baskunskap till metareflektioner
over bildning, etik och moral pd en samhillsnivd. Den nyttjades som ett virderingsinstrument
for att deltagarna skulle tydliggora sin egen digitala kompetens i sin praktiska verksamhet och
samtidigt kunna relatera den tll den pedagogiska/didaktiska verksamheten.

Forskningsprocesser
Deltagarna arbetade under hela pilotprojektet i aktionsforskningen med forsk-ningsfragan:

Sok relationer mellan din medvetenhet om pedagogiska perspektiv och din
tillimpning av digitala tekniska hjdlpmedel i din verksamhet; vad gér du, hur gér du och
varfor gor du det?

De samlade material, presenterade det och diskuterade processer och aktiviteter. Genom detta
forfarande blev reflektionsmodellen bade en utvecklingsmodell £6r pedagogisk digital kompetens
och en implementerad férindring i en verksamhet, ur ett aktionsforskningsperspektiv.
Utvecklingen av forskares och “medforskares” intellektuella och praktiska kapacitet bedémdes

i denna forskningsdesign vara lika viktig som resultatutvecklingen fran forskningen. Deltagarna
utvecklade dirfor sin pedagogiska digitala kompetens samtidigt som de genomférde en
unders6kning och dokumentation av den egna verksamheten.
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Forskningscirkel

Tre moten med forskningscirkelmodell genomférdes under pilotprojektet. Infor
forskningscirkelns moten studerade deltagarna bestimda vetenskapliga artiklar relevanta f6r
verksamheten och pedagogisk digital kompetensutveckling. M6tena dokumenterades pé ljudfiler
och publicerades pa den virtuella projektplatsen.

Virtuell projektplats

En virtuell projektplats anvindes pé It sLearning for varje grupp. Dir publicerades
informationsmaterial och vetenskapliga artiklar samt textfiler, ljudfiler och videofiler som
producerats inom reflektionsmodellen.

Dokumentation och slutrapporter

I slutet av foreliggande pilotprojekt redogjorde deltagarna for utvecklingen av pedagogisk digital
kompetens i en reflekterande skriftlig och muntlig sammanstill-ning. Dokumentationen kan
ven ligga till grund f6r utveckling av deltagarnas individuella pedagogiska meritportfol;.

Sammanfattning av pilotprojektet

Syftet med pilotprojektet var att utveckla deltagarnas kunskap om och kunskap i pedagogisk
digital kompetens. For att na detta syfte anvindes en reflektionsmodell. I denna integrerades
deltagarnas praktiska erfarenheter med teoretiska kunskaper. Deltagarna reflekterade 6ver,
diskuterade och dokumenterade sina praktiska erfarenheter av och teoretiska kunskaper i
pedagogik, digital teknik samt relationen mellan dessa. Dessa kunskapsprocesser tillimpades
och utvecklades inom deltagarnas egen verksamhet. Pa sa sitt utvecklades savil deltagarnas som
verksamhetens pedagogiska digitala kompetens med stdd av bade individuella och gruppvisa
reflektioner och kompetensutvecklingsprocesser.
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Abstract

The on-going work on quality in higher education at Blekinge Institute of Tech-nology has an
explicit focus on students. However, in spite of this ambition it is still unclear what the students
themselves recognize as quality in higher education. Thus it seemed important to investigate
the students’ perceptions of what constitutes the concept “quality in higher education”, in
order to incorporate their perspective in future quality development. The aim of this study
was to describe the concept of quality in higher education from a student perspective in
undergraduate nursing students at Blekinge Institute of Technology. Data was gathered
through anonymous questionnaires from students in three different semesters. Three open-
ended questions together with demographic data were included in this study. Of one hundred
questionnaires, all was returned and included in the analysis. The transcribed text was then
analyzed with a manifest content analysis. Six categories were identified as descriptors of
quality in higher education. Students emphasized rigour in curricula and information, as well
as competence and pedagogic skills in teachers. Uncertainty about their own competence
when entering the labor market was expressed. The students’ perceptions of quality offer
specific goals to work towards and emphasize the importance of teachers being keen on
students’ expectations and demands in order to create a productive learning environment.
Keywords: Content analysis, Nursing, Nursing education, Pedagogy, Quality,

Student perspective

Bakgrund

Sjukskoterskeutbildningen dr en trearig yrkesférberedande och akademisk hogsko-leutbildning,
Den teoretiska utbildningen vixlas med klinisk fardighetstrining, vilken dr férlagd till olika
verksamheter inom hilso- och sjukvarden. Avslutad utbildning ger en kandidatexamen i
huvudimnet omvardnad samt en sjukskoterskeexamen.

Problembaserat larande i sjukskoterskeutbildning

Sjukskoterskeutbildningen bestir av bade teoretiskt och praktiskt lirande. Genom det

praktiska lirandet trinas omvardnadsférmagor och férmagor att férdjupa sékandet efter ny
kunskap, kritiskt tinkande och problemlésning. Den kliniska praktiken syftar till att forbereda
sjukskoterskestudenterna f6r det kommande yrket. Utvecklingen inom hilso- och sjukvarden gar
snabbt, varfor sjukskoterske-studenterna maste trinas i ett livslangt lirande, sa att anpassningar
till nya situationer och en foérinderlig samtid kan goras. Problembaserat lirande (PBL) har
dirfor blivit en populdr metod i utbildningar f6r hilso- och sjukvardsyrken globalt. En f6rdel
med metoden anses vara att PBL uppmuntrar till sjilvinducerat, individuellt lirande och att
studenterna lir sig att ta ett eget ansvar for sitt lirande (Ehrenberg & Higgblom, 2007).

Den teoretiska delen av sjukskéterskeutbildningen pa Blekinge Tekniska Hégskola (BTH) dr
organiserad sa att studenterna ldser i basgrupper om 7-9 studenter samt en basgruppshandledare.
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Basgruppens sammansittning dndras vatje termin. Bas-gruppens syfte dr att vara en drivkraft

i det problembaserade lirandet dir studenterna, bade enskilt och i grupp, ska identifiera
fragestillningar eller problem som ska besvaras under ett tema. Basgruppshandledaren ska stédja
och vigleda studenterna, samt motivera och stimulera studenterna till eget lirande. Da ldrandet
ar sjalvstyrt och utgar fran studenternas behov, begir studenterna sjilva resursforelidsningar och
handledning utéver det som ir inplanerat (Borg & Lintrup, 2010).

Jamfors PBL med traditionellt &mnesbaserat lirande ligger skillnaden i processen av lirandet.
Traditionell hégskoleutbildning har byggt pa att ett iamne presenteras och dirpa foljer ett
uppligg av diskussioner kring méjlig problematisering av amnet. PBL tar utgingspunkt i
problemet, vilket leder till ett sbkande efter relevanta imnen/kunskaper for att kunna 6ka
forstielsen av problemet (Nilsson & Silén, 2010).

Utvardering av kvalitet i hogre utbildning

Kvalitet i hogskoleutbildning

Hogskoleutbildningen i Sverige ska halla hog kvalitet, vilket 4r viktigt f6r bade studenter,
arbetsgivare och samhille (Hogskoleverket [HSV], 2011). Utvirdering sker kontinuetligt av alla
hégskoleutbildningar i Sverige och gors for att studenterna ska fa valuta f6r den tid de investerar
i sin hogskoleutbildning. En expertgrupp pa HSV har utarbetat en enkit kallad Studentspegeln,
for att belysa utbildningskvalitet ur studentperspektiv. Sex olika dimensioner av kvalitet beskrivs
i enkiten; Utbildning och virderingar, Analytiskt tinkande, Studentsamarbete, Lirande samtal,
Lisa, skriva, redovisa samt Lirarstod.

Dimensionerna f6r Studentspegeln betonar att studenter ska ges méjlighet till personlig
utveckling. Dels genom f6rméga att reflektera 6ver egna virderingar men ocksd genom att
bredda allminbildningen. Inom hégskoleutbildningen ér det ocksa viktigt att studenterna
formar att sjilvstindigt genomfora kritiska beddmningar och att kunna urskilja, formulera och
16sa problem. Problemdefiniering och 16sning kan ocksa géras i grupp och detta kan vara en
férmaga som efterfragas i det kommande yrkeslivet, varfor studentsamarbete ocksa dr en nyckel
till kvalitet (HSV, 2011). Ar 2002, 2007 och 2010 genomférdes HSVs enkit Studentspegeln pa
BTH. Unders6kningen fran 2010 uppgavs ge ett brett underlag utifran studentperspektivet och
frigeomridena gillande kvalitet. Mellan 30/8 och 20/9 2010 fanns studentenkiten tillginglig att
besvara via Studentportalen pa BTH. Av 3500 stu-denter besvarade 815 personer enkiten, vilket
innebir en svarsfrekvens pd 23,3%. Av dessa liste 44 personer pa sjukskoterskeprogrammet,
som totalt sett omfattar cirka 300 studenter.

Kvalitet och PBL

Vid sektionen for hilsa (Hal) anvinds PBL sedan 2001 som pedagogisk metod pa
sjukskoterskeprogrammet (Borg & Lintrup, 2010). PBL utgar fran andragogiken, vilket dr en
teori om att vuxna personer har andra behov nir det giller undervisning och inlirning dn vad
barn har. Teorin férutsitter att vatje student har en egen férmaga och drivkraft att vilja lira.
Metoden ir studentcentrerad och lirandet utgar fran att studenterna frin bérjan har kunskaper
och erfarenheter att bidra med (Biley & Smith, 1999; Chirac-Hammar, 2010). Syftet med PBL dr
att studenterna ska forbattra sina skickligheter i problemldsning och sjilvstyrt lirande vilket kan
leda till att battre férbereda studenterna till arbetslivets krav och behov (Hmelo-Silver, 2004).
Kraven pa sjukskoterskans formaga att stindigt utveckla sitt lirande, samt sjukskoterskans 6kade
samverkan i team med olika yrkeskategorier, fordrar i sin tur att utbildningens pedagogik svarar
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an till anspraken som stills f6r att de blivande sjukskéterskorna ska bli kliniskt och teoretiskt
kunniga (Borg & Lintrup, 2010).

Enligt Mac Donald (2005), med hinvisning till Biggs, krdver PBL ett holistiskt och divergerande
angreppssitt nir det giller att utvirdera kunskaper och férmigor hos studenter. Utvirdering

av kunskaper har i och med PBL ocksa forflyttats frin examinerande av objektiv fakta till
utvirdering av tillimpad kunskap och praktisk fé6rméga i komplexa situationer, speglande de
milj6er studenterna kommer att befinna sig i som utexaminerade sjukskoterskor (Mac Donald,

2005).

Det dr betydelsefullt att studenterna kan visa hur de hanterar, agerar och tinker utifrin sin
profession samt att de har utvecklat en f6rmaga till ett livslangt lirande. Vid PBL ligger intresset
hos studenternas férmaga att prestera i professionens kontext, att se deras behov av nya
kunskaper och férmégor samt att se pd lirandet ur ett holistiskt perspektiv (MacDonald, 2005).
Samtidigt méste examinationer vara tydligt kopplade till de uppsatta lirandemalen (Biggs 2003).

I en studie av Biley och Smith (1999) framkommer att studenter som list enligt PBL inte ansig
sig ha ldrt sig ndgot av vikt. Studenterna oroade sig f6r att de skulle komma ut i yrkeslivet med
otillrdckliga kunskaper (Biley & Smith, 1999). Studien visar pa svarigheterna med den stora
frihet som studenterna har gillande sitt lirande i en PBL utbildning och det stora behovet av
tydliga mél och examinationer. Nilsson och Silén (2010) visar 4 sin sida att da en PBL utbildning
fungerar, uppvisade studenterna en djupare forstaelse f6r den professionella rollen jimfort med
studenter som list traditionell utbildning. Dirtill betonade studenterna behovet av reflektion
samt en teoretisk grund f6r omvardnaden. Studenterna som genomgitt PBL utbildning
placerade specifika situationer i ett bredare perspektiv dir de reflekterade 6ver vad de lirt sig och
hur de lart sig samt vikten av medvetenhet 6ver det egna agerandet i den professionella rollen.

BTH strivar efter att utvirdera de utbildningar som ges, sa att de dr utformade pa ett bra

och relevant vis i férhédllande till den kompetens som efterfriagas pa ar-betsmarknaden.
Kvalitetsarbetet gillande utbildningssystemet bidrar till att kon-kurrensen mellan lirositen
inte enbart utgdrs av vad som uppnatts forsknings-missigt och lirositets renommé, utan att
aspekter som excellens i undervisning och lirande ocksa spelar en viktig roll vid profilering
och marknadsféring, (The European Association for Quality Assurance in Higher Education
[ENQA], 2011; Lindberg-Sand & Sonesson, 2008).

Problemformulering

Analyser och sammanstillningar av HSVs Studentspegeln som genomférdes vid BTH 2010
har gjorts, men det knappa statistiska underlaget har medfort svarigheter med att nagra
slutsatser utifrin enkitsvaren om vad studenterna explicit ligger i begreppet kvalitet. Aven om
studenterna utvirderar bade kurser och program, dr det inte studenterna som har definierat
vad som ska utvirderas. Studentspegeln ar dirtill en enkdt utformad for att utvirdera samtliga
hégskoleutbildningar, oavsett den pedagogiska inriktningen av utbildningarna. Dirmed kan
aspekter av betydelse f6r studenter i PBL utbildningar ha férbisetts gillande kvalitet. Detta
skulle kunna leda till att studenter inte upplever sig lyssnade till eller kinner att utbildningen
inte motsvarar deras foérvintningar. For att bittre forstd studenternas krav och fér-vintningar
pé sjukskoéterskeprogrammet pa BTH, dr det betydelsefullt att undersoka vad studenterna sjilva
ldgger i begreppet kvalitet i utbildningen utifran deras perspektiv. Syftet med denna studie var
att beskriva vad begreppet kvalitet innebir for studenter pa sjukskoterskeprogrammet som
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erbjuds vid Sektionen for hilsa.

Metod

Metodologisk ansats

Data insamlades genom enkiter angdende kvalitet i utbildningen (se 5.3). Dirtill har demografisk
data sisom alder, kon, vilken termin de ldste samt tidigare erfarenheter av hégskoleutbildning
insamlats. Analys genomf6rdes med en kvalitativ, manifest innehallsanalys f6r att beskriva

det uppenbara och synliga innehallet i texten (Berg, 2009; Graneheim & Lundman, 2004).
Innehallsanalys baseras pa manskligc kommunikation och data kan bestd av text, ljud eller bild.
Det gemensamma draget kan sigas vara en systematisk, objektiv identifiering av karaktiristika
i minsklig kommunikation, ddr insamlad data analyseras och indelas i olika kategorier (Berg,
2009; Burnard, Gill, Stewart, Treasure & Chadwick, 2008). Ansatsen i denna studie var
induktiv (Berg, 2009; Hsich & Shannon, 2005), vilket innebir att kategorier vixt fram ur data.
Analysprocessen holl sig nira ursprunglig data (Burnard, 1991) och Graneheim och Lundmans
(2004) benimningar f6r analysstegen har anvints.

Urval och kontext

T samband med virterminsstarten 2011 informerade forfattaren EA studenterna i termin tva,
fyra och sex i respektive basgrupper om féreliggande studie. Terminerna valdes dé variation av
studenternas erfarenheter eftersoktes. Tjugoatta studenter i termin tva, 38 studenter i termin fyra
och 34 studenter i termin sex deltog. Av 100 utlimnade enkiter returnerades samtliga. Muntligt
informerat samtycke inhdmtades frin respondenterna sjilva. Respondenternas konfidentialitet
garanterades genom att enkiterna var anonyma.

Datainsamling

De studenter som valde att delta besvarade varsin enkit anonymt. Tre Oppna fragor stilldes:

Vad innebir kvalité for dig 1 utbildningen? Kan du ge exempel pi situationer dir du upplevt
kvalitén som hog i utbildningen? Kan du ge exempel pi situationer dir du upplevt kvalitén som
lag i utbildningen? Studenterna besvarade skriftligt frigorna pa ett halvt till ett helt olinjerat

A4 ark. Enkiterna limnades sedan till forfattaren EA i slutna kuvert, ett kuvert fran respektive
basgrupp. De returnerade enkiterna renskrevs i ett Microsoft Word dokument dir enkdtnummer
och svar for respektive friga redovisades. Det insamlade materialet bestod av 19 sidor verbatim
textutskrift med enkelt radavstind och teckensnitt Times New Roman 12 pt., antal ord var 6472.
Det interna bortfallet var 5-13 % och svaren varierade mellan 1-133 ord.

Analys

De utskrivna enkitsvaren delades upp mellan de tre forfattarna (EA, AH, ACK). Svaren fran
respektive friga behandlades som en textmassa och listes upprepade ganger for att fa en kinsla
f6r vad texten handlade om i sin helhet och en naiv férstielse av innehéllet skapades. Direfter
lyftes meningsenheter ut for varje friga. En meningsenhet kan besta av ett till flera ord, en
mening eller ett helt textstycke (Berg, 2009) och det som utgér en meningsenhet dr ett enhetligt
innehall. Me-ningsenheterna kondenserades vid behov till kortare textavsnitt, utan att forlora
kirnan i texten. Nista steg i analysprocessen var att sitta koder pa meningsenheterna (Figur 1).
En kod ir en beteckning eller etikett pa meningsenheten, vilken anvindes for att littare kunna
sortera in meningsenheterna i kategorier och subkategorier.
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Meningsenhet

Kondensering

Kod

Att jag som nyutexaminerad
SSK kan kdnna mig siker och
trygg o min profession dven
om jag inte har niagon tidigare
varderfarenhet.

Att som nyexaminerad kidnna
sig sidker och trygg i profes-
sionen

Vara forberedd infor kom-
mande yrkesroll.

I'T1 hade vi manga forelds-
ningar och samtliga var med
lararen som hade tentan. Det
blev vildigt tydligt vad man
skulle kunna. I T3 fick vi
tidigt klarhet i vad vi skulle
kunna och hur terminen var
upplagd vilket gjorde det ldtt
att planera in vad man skulle
héra pa varje basgrupp och
man fick méjliighet att ligga
upp det s man fick gott om
tid att plugga till tentan.

Liraren som hade tentan fo-
relaste. Blev tydligt vad man
skulle kunna.

Krav och uppligg pa termi-
nen var klara vilket underlit-

tadet fOr att planera studierna.

Tydlighet

Struktur i utbildning

Lirarna dr sa hir langt vildigt
trevliga och enligt mig har de
god kunskap och god férma-
ga att lira ut. De vill verkligen

att man skall ldra sig,

Trevliga lirare med god kun-
skap och férmaga att lira ut.
De vill att man ska lira sig.

Lirarens egenskaper

Figur 1. Exempel pa kodning.

Samtliga forfattare jimférde vad som framkommit under analysen f6r respektive fraga.
Overensstimmelsen var relativt hég, men dir kodning skiljde sig at diskuterades detta varpa
indelningen och benimningen omprovades. Nir forfattarna hade enats om att de framtagna
koderna representerade data relaterat till studiens syfte, grupperades meningsenheterna till
kategorier och subkategortier enskilt av forfattarna (Figur2).

Kod

Kategori

Subkategori

Vara férberedd infér kom-
mande yrkesroll

Att veta att man ar redo

Forberedelse pé yrkeslivet

Tydlighet Utbildningens organisation Behov av information
och planering

Struktur i utbildning Utbildningens organisation Studieuppligg
och planering

Lirarens egenskaper Excellens i hégre utbildning | Attityd och engagemang

Figur 2. Exempel pa hur koder lett fram till kategori och subkategori.

Detta steg upprepades for att sikerstilla att kategoriantalet hade reducerats si langt det var

mojligt och att de kvarstdende kategorierna var unika och skiljde sig frin varandra. Kategotierna
validerades direfter genom att kategorier satta av forfattarna jimférdes. Olikheter i bendmning
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och indelning diskuterades och omprévades aterigen (Burnard, 1991).

Resultat

Utrvalet for studien bestod av 87 % kvinnor. Av studenterna som besvarade enkiten hade 23 %
tidigare erfarenheter av att studera pa hogskola. Medianaldern for urvalet var 23 ar (19-44 ar).
Fragan om vad kvalitet innebir besvarades av 95 studenter (3-78 ord). D4 studenterna ombads
att exemplifiera hog kvalitet valde 13 personer att inte besvara frigan. Exempel som gavs pa hog
kvalitet var mellan 1 och 77 ord . Med den tredje frigan ombads studenterna ge exempel pd lag
kvalitet. Bortfallet var sex personer och svaren var mellan 2 och 133 ord. Resultatet presenteras
utifran de sex kategorier som framkom under textanalysen (Tabell 1). Innehillet i kategorierna
verifieras med citat frin enkiterna.

Utbildningens organisation och planering

Studenterna 6nskade tydlighet och struktur i studieuppligget under utbildningen som helhet.
Explicita lirandemal kopplade till explicita examinationer dir kraven fér vad studenterna
maste klara av for att bli godkinda i kursen efterfrigades. Dis-kussioner kring lirandemal och
examinationer forvintades och uppskattades vid termins- eller kursstart. En god struktur i
utbildningen underlittade for studenterna att planera studieuppligg, vilket 6kade studentens
forstaclse av sammanhang i utbildningen.

Termin tre di vi fick konkret och ordentlig information om planer, tentor osv. Det var en utstakad termin, man
forstod vart man skulle i sin utbildning. (Respondent 63)

Det framkom att dé lirare inte var sammanstdimmiga och gav olika information till studenterna,
skapades forvirring och osikerhet. Tvister i lirarlagen mirktes utit och studenterna upplevde
sig komma 1 kldim. Det dterspeglades i bristande information infér kurser, om tentamina samt
bristande tydlighet i studieuppgifter. Studenter beskrev 6nskemal om bittre kommunikation och
samarbete mellan lirar-na/basgruppshandledate viket ocksé framférdes pd basridstriffarna.

Ett kursuppligg dir teoretisk lisning varvades med praktiska 6vningar uppskatta-des. Lig
kvalité 1 utbildningen sammankopplades med ofullstindiga litteraturlistor i kursplanerna eller
att information dndrades i sista minuten eller inte nétt fram, vilket resulterade i stress i samband
med tentamina. Synpunkter framkom gillande organisatoriska kvalitetsproblem som att till
exempel schemat uppfattades ogenomtinkt da olika aktiviteter kolliderade med varandra.
Synpunkter framkom 4dven pa ojimnhet gillande kursers intensitet; vissa kurser ansigs mer
hirt belastade 4n andra. Studenter i sista terminen 6nskade att examensarbetet i vardvetenskap
forlades till termin fem istillet, eftersom sista terminen upplevdes mer belastad. Sent pikomna
indringar, medforde att studenterna inte hann bestilla litteratur i tid infor ett nytt tema Kritik
mot tentamina bestod genomgiende av beskrivningar av att tentamina inte upplevts vara
uppbyggda eller relevanta i forhallande till malen f6r respektive kurs.

Den verksamhetsforlagda utbildningen (VFU) ansdgs viktig for kvaliteten i utbild-ningen,
bide den som gavs vid kliniska utbildningsavdelningar och de praktiska évningar som holls i

metodrummen.

Praktiken pa en X avdelning. Dar mdrktes det tydligt att det var en ntbildningsavdelning. Studenterna fick ta
mycket plats och dva pa det som komma skall. Respondent 10)
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Hog kvalitet karaktiriserades av att handledning organiserades och planerades utifran
studenternas behov. Det upplevdes negativt att inte fa handledning i den omfattning som
studenten sjilv 6nskade. Sjukskoterskestudenter i termin sex upplevdes vara hogre prioriterade
av virdavdelningens sjukskéterskor dn sjuksko-terskestudenter fran ligre terminer. Lag
kvalitet karaktiriserades av for lite tid i metodévningsrummen eller f6r lite tid tillsammans med
handledaren i VFU.

Mboijlighet till att genomféra internationellt utbyte under utbildningen efterfrigades. Att kunna
genomfora delar av VFU utomlands beskrevs vara en kvalitetsfaktor for utbildningen. Det
betonades samtidigt att st6d fran lirarna i samband med utlandsstudierna var betydelsefullt.

Innehall och pedagogik i utbildningen

Fler féreldsningar i olika former efterfragades, exempelvis foreldsningar i klassrum eller
inspelade och utlagda pa lirplattformen. Synpunkter framkom pd att mer primarlitteratur
Onskades ldsas pa engelska, samtidigt som kritik framférdes pa att kurslitteraturens kvalitet
ersatts med kvantitet.

Genom varierad undervisning ansigs inte bara forstdelsen och kunskapen hos studenterna 6ka
utan ocksa intresset for dmnet, vilket ledde till 6kat lirande. Det uppgavs som hog kvalitet att de
externa foreldsarna representerade olika yrkesgrupper inom hilso- och sjukvérden.

Exempel pa sitnationer dar jag har upplevt kvalitén som hig i utbildningen ar de mdinga forelasningar med
otroligt duktiga/ engagerade externa foreldsare sdvil underskiterskor som likare. (Respondent 20)

Arbetet i basgrupper ansags viktigt av studenterna och det var betydelsefullt att vinjetterna
och diskussionerna var bra utformade. Basgruppsarbetet upplevdes ha lag kvalitet nér

de olika basgrupperna inte strivade mot gemensamma och tydliga mal eller nir vissa
basgruppshandledare inte uppfattades vara seridsa.

PBL som metod medférde en osikerhet i vad som skulle ldsas. PBL upplevdes av studenterna
som en god tanke i praktiken, men upplevdes samtidigt inte som optimal. Detta ansags bero pa
nivaskillnader mellan eleverna. PBL anségs ocksd som daligt vigledande och tidsédande. Det
gavs dven uttryck for att PBL inte var inarbetat hos alla lirare.

I studenternas svar framkom ocksa en kunskapstorst. Studenterna betonade att lirandet skulle
vara langsiktigt, bade djupt och brett. Vikten av att fi omsitta teori till praktik och behov av
repetition av tidigare inforskaffad kunskap podngterades av studenterna.

Kuvalitet for mig innebar nar man inte bara lir sig for stunden, eller lir sig for att klara en tenta. Utan nar man
verkligen forstar sin kunskap och kan sitta sig in i den i t ex. praktiken. (Respondent 26).

Studentinflytande

Fa studenter uttryckte explicit att de kunde ha inflytande 6ver studieuppligget. Basraden ansags
vara bra och kunde bidra till att forbittra utbildningen, men sam-tidigt beskrev studenterna att
basraden var liagprioriterade av bade lirare och stu-denterna sjilva. Anledningen till att studenter
inte prioriterade basriaden var att lirarna inte tog till sig av framlagda synpunkter. Studenter gav
ocksd uttryck for att ledningen inte alltid lyssnade och tog till sig kritik som framférdes.
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<. man som elev har tagit kontakt med andra i skolledningen ... for att prata om upplégg for terminerna m.m.
och man har blivet ignorerad och behandlad som mindre vetande.(Respondent 35).

Studiemiljo

Behovet av en god studiemiljé som en indikator pa kvalitet lyftes framfor allt av studenter i
bérjan och mitten i sjukskéterskeutbildningen. Studenter i termin fyra betonade behovet av bra
studielokaler och metodrum, medan studenter i termin tvd betonade betydelsen av trivsel och
en god social miljé. Studenterna uttryckte att individuellt anpassat stéd fran lirare var viktigt.
Genom individuell kommunikation kunde personlig utveckling ske. Det framkom en 6nskan om
att se studenternas situation utifran deras perspektiv. Studenterna sékte ocksa en bekriftelse pa
att de ar personer av samma/lika virde som alla andra. Studenterna ville kdnna sig sedda och
bekriftade av lirarna.

Hoyg kvalitet pa utbildningen innebir for mig en god kommunikation och relation mellan lirare och studenter.
Studenterna bir vara si delaktiga som mdjligt for att sjilva kunna paverka sina studier. . .. (Respondent 70).

Excellens i hégre utbildning

Studenterna efterfrigade och beskrev 6nskemadl angiende lirares egenskaper och férhallningssatt
sdsom; engagemang, glod, férmaga att inspirera och motivera, ett positivt synsitt,
tillmotesgaende, palitlighet, tillgdnglighet och god kinnedom om arbetet ute i den kliniska
verkligheten samt hég och aktuell kompetens i de omriden som undervisades i.

Engagerade, drivna, vilutbildade lirare som dr mycket kompetenta inom den pedagogik skolan valt. Bra
[Joreldsare. Samt lirare som stéller higa krav pa eleverna i basgrupprojekes.(Respondent 15)

Studenter upplevde ldgt engagemang fran lirarnas sida nir de inte tog sig tid att hjilpa
studenterna. Pedagogisk férmaga lyftes fram och sirskilt god skicklighet i PBL efterfragades.
Basgruppshandledaren ansigs ha en vigledande roll i utbildningen genom att bevaka
studenternas kunskapsnivi. Studenterna beskrev en oro for att missa nagot visentligt i
utbildningen, men den risken upplevdes minska genom en kompetent basgrupphandledare.
Kompetens som ett uttryck for kvalitet hos undervisande personal uttrycktes i alla terminer.
Okoncentrerade, ointresserade eller oengagerade lirare beskrevs sakna kompetens och bidrog till
ldg kvalitet i utbildningen.

Under termin 2 hade jag en handledare som inte nagon i gruppen var ngjd med pga. brist pa kunskap och X
kunde inte leda gruppen pa ett bra sdtt. Det dr trakigt eftersom det paverkar en hel termin beroende pa vilken
handledare man far. (Respondent 84)

Studenterna 6nskade att lirarna var vl paldsta och att tydliga mal var formulerade for att
forelasningar och/eller basgruppstriffar skulle bli s4 meningsfulla och innebordstika som
mojligt. Samtidigt beskrevs 6nskan om att innehéllet i det fére-ldsta amnet skulle vara pa
studentens niva. Det upplevdes frustrerande nir forelisarna inte hade kunskap om hur datorerna
fungerade och inte klarade den tekniska utrustningen.

Att veta att man ar redo

I samtliga terminer gavs uttryck for en osidkerhetskinsla om den kunskap som krivs i yrkeslivet
hade inforskaffats under utbildningens gang. Studenterna ville kinna sig sikra pa att de efter
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genomford utbildning var redo att gi ut i yrkeslivet f6r att méta och klara av de krav som stills
pa arbetsplatsen.

Kuvalitet innebar vildigt mycket och den bir vara hig eftersom vi studerar till att bli sjukski-terskor dér vi
senare kommer skita nagons liv och det innebdr att vi maste fi en bra grund sa vi inte gor nagra misstag.
(Respondent 88)

Flera studenter uttryckte att de ville ha en jimf6relse mellan olika lirositen som bedrev
sjukskoterskeutbildning, Det fanns ett behov av att fi ett kvalitetsmitt eller kvitto - svart pa vitt -
att den utbildning som man gitt/gar holl mittet.

Metodologiska 6vervaganden

For denna studie valdes att limna ut en enkit. Ett alternativ hade varit att genomfora intervjuer
for att ytterligare belysa studenters perspektiv pa kvalitet. Férdelen med en intervjustudie

hade varit att foljdfragor kunnat stillas for att na en djupare forstielse av begreppet kvalitet

ur ett studentperspektiv. Ett annat alternativ hade varit att anvinda fenomenografi som
forskningsmetod. Genom en fenomenografisk studie efterséks hur ndgonting uppfattas.
Exempelvis kan uppfattningar av lirande, pedagogiska fenomen eller andra fenomen
unders6kas. Datainsamling sker ute-slutande via intervjuer (Barnard, McCosker & Gerber,
1999).

Metoddiskussion

Di varken studenter i sjukskoterskeutbildningen eller forfattarna dr pd BTH dagligen ansags

en intervjustudie problematisk, da det kunde bli svért att hitta tillfillen f6r att genomfora
intervjuerna. Efter diskussion mellan forfattarna valdes att via enkiter forsoka na ett storre antal
studenter istillet fOr att intervjua ett fital. D4 det heller inte fanns ett brett enkitunderlag att
tillga fran Studentspegeln 2010 motiverades detta val ytterligare. Svarsfrekvensen blev 100 % f6r
denna studie, med ett internt bortfall pa de 6ppna frigorna som varierade mellan 5 % och 13 %.
Det var olika personer som f6ll bort i de respektive frigorna, varfor resultatet kan sdgas basera
sig pa 100 studenters uppfattningar av kvalitet. Storst bortfall férekom pé frigan om vad som
kunde exemplifiera hog kvalitet.

Trovirdighet speglar den interna validiteten, dvs. om det som var avsett att under-sékas blev
undersokt (Malterud, 2001; Tobin & Begley, 2004). Detta kan undersékas genom att forskaren
gar tillbaka till respondenterna for att verifiera att de “kinner igen sig” i kategorier och citat. Pa
grund av den utlovade anonymiteten f6r studenterna som besvarade enkiterna kunde denna
validering inte goras i foreliggande studie. Istillet har samtliga tre forfattare varit involverade vid
analysen av data, vilket kan benidmnas som triangulering. Genom forskartriangulering minskas
risken for bias i rapporteringen, kodning och analys av data (Thurmond, 2001).

For en god pilitlighet krivs att metoden ér sa tydligt beskriven att den kan f6ljas och att lisaren
logiskt kan forsta de olika steg i processen som forskaren har gjort (Tobin & Begley, 2004).

I metodbeskrivningen har de olika stegen i analysen beskrivits och synliggjorts for att ge
transparens for tillvigagangssittet.
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Diskussion

Resultatet visar viss samstimmighet med vad som betonas i de dimensioner som nimns i
Studentspegeln. Studenterna betonar vikten av en god fysisk och social stu-diemilj6, att ha
inflytande 6ver sin utbildning, lirarkompetens och ett behov av att fa bekriftat att de lar

sig tillrackligt for att axla ansvaret som sjukskoterskor. Det som inte framkommer utifran
enkdtsvaren i denna studie dr vad studenterna anser med en god fysisk och social studiemilj6,
eller vad innebérden av inflytande Gver sin utbildning dr mer explicit. Det dr angeldget att fa
svar pa detta, sirskilt da det pa Hal finns en strivan efter att skapa en optimal studiemiljo f6r
studenterna som genomsyras av kvalitet, respekt och medbestimmande.

Utbildningens organisation och planering

Studenterna menar att en god struktur i utbildningen var synonymt med hog kvalitet. Detta
bekriftas av Mc Keachie och Savicki (2000) som podngterar vikten av en bra introduktion

i borjan av kursen. Studenten miste pa ett strukturerat och tydligt sitt fa veta vad som
forvintas, vad mélen 4dr och hur dessa mal kan nis. Studenternas 6nskemil om en god struktur
overensstimmer med Biley och Smith (1999) och Chirac-Hammars (2010) grundsyn pa PBL,
nimligen att lirandet utgér frin att varje student har en stark vilja, férmaga och inre drivkraft
att vilja lara. En god struktur i utbildningens organisation och planering kan dirmed stirka
studenternas férmaga att inhdmta kunskap och kompetens under sin utbildning;

Examinationerna lyfts som en viktig del i begreppet kvalitet samt att information och tydlighet
i examinationsuppgifterna behovs. Biggs (2003) menar att examinationen maste vara tydligt
kopplad till lirandemadlen, da detta utgér bedomningsgrunden for studenten. Det ir, enligt Mc
Keachie och Savicki (2006), pedagogiskt att ligga tid pa att redogbra for tentamensuppligget
och vilka krav som stills pd studenten. Gors detta infér examination kan missférstind om
innehallet minskas och i bista fall undvikas. Examinationens betydelse f6r studenterna
Overensstimmer med Hogskoleverket och den resultatstyrning som sker av hogre utbildning
idag. Examinationerna ses som ett sitt att kontrollera att utbildningens mal nas, dir valida

och reliabla examinationer blir en viktig fraga gillande utbildningens kvalitet (HSV, 2011).
Samtidigt dr det viktigt att studenterna forstir vad som ska liras och att de forstar vad som krivs
kunskapsmaissigt for att de genom examinationerna ska kunna uppfylla examensordningens
mdl sd som det presenteras i hégskoleférordningen — savil f6r yrkesinriktning som f6r generell
examen (kandidat). Detta sistnimnda betonas i HSVs utvirdering, dvs. att studenternas lirande
riktas mot examensmalen och dess tre kunskapsnivier.

Innehall och pedagogik i utbildningen

Liraren bor ta en aktiv del i att vigleda sina studenter att lira sig lira. Basgrupps-handledare
som antar en vigledande roll dr nigot som uppskattades hos studenterna. Enlig Mayo, Donnelly
och Schwartz (1995) vilar ett stort ansvar pd handledarens axlar f6r om lirandet ska blir
lyckosamt inom basgruppen. Det dr betydelsefullt att som handledare avstiga frin en auktoritir
roll och involvera samtliga studenter i basgruppen vid diskussioner, vigleda studenterna sa att
diskussionen halls fokuserad och ge studenter méjlighet och tid att tinka innan de sidger nigot.
Mayo et al. (1995) menar att handledaren bor agera som en drivkraft f6r basgruppen snarare dn
en hjilpare. Studenterna ska ”tvingas” till engagemang och genom att exempelvis stilla 6ppna
fragor till studenterna drivs de till att sjilva definiera problem och s6ka 16sningar pa dem. Med
andra ord foresprakas en aktiv roll av basgruppshandledaren.
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En vilsenhet i vad som forvintas och vad som ska géras framkommer dd studen-terna beskriver
pedagogiken som anvinds. Nilsson och Silén (2010) har jamfort sjukskoterskestudenter som ldst
PBL och sjukskéterskestudenter som list en trad-itionell utbildning och deras resultat visar att
studenterna som utgar fran en pro-blematisering dr mer medvetna om den egna lirprocessen.
De har ocksa ett storre intellektuellt och teoretiskt fokus och kan se sin kommande yrkesroll
som en sjilv-stindig profession (Nilsson & Silén, 2010). Detta dr kunskap som kan behéva
lyftas fram f6r studenterna, sa att de ska kinna sig tryggare med pedagogiken och patala att de
genomgir en utveckling i den egna lirprocessen under utbildningen.

I foreliggande studie framkom att studenterna vill lira sig bade brett och med djup. De
efterfrigar kunskaper som ska vara for en lang tid. Ginns, Prosser och Barrie (2007) betonar
att studenternas synsitt pa lirande édr en viktig komponent och att tidigare erfarenheter av
lirande och liromiljéer paverkar utfallet. I en studie som genomfdrdes av Biggs under 1980-talet
framkom att studenter som lir pa ett djupare plan ocksd hade en positivare instillning till
undervisningen och anser att mél och riktlinjer var tydliga, medan studenter som anammar
ytinlirning upplever ar-betsbelastningen som hdg och att studieuppgifter inte var bra
utformade (Ginns et al., 2007). Hur en student ldr sig ndgot beror pd en kombination av hur
personen forstar lirande och hur situationen uppfattas. Uppfattar exempelvis studenten att
ytinldrning dr det som belénas eller 16nar sig, sd viljs denna inriktning, likvil som djupinlirning
kan uppmuntras och stimuleras (Borell, 2008). Samtidigt kan ansvaret inte skjutas 6ver pa
studenterna. Trautmann (2008) menar att skickliga pedagoger betraktar studenten som en
sjalvstindig individ och férséker hjilpa denne att utveckla sina intressen och férmagor for ett
livslangt lirande. En god pedagog bor entusiasmera studenterna till en positiv instéllning till
djupinlirning,

Excellens i hégre utbildning

Excellens i hogre utbildning dr ett uttryck som ofta férekommer i samband med att kvalitet av
en utbildning ska beskrivas. Vad excellens specifikt innefattar definieras séllan, varfér det kan
vara svirt att forstd vilka kvalitetskrav som liraren bor uppna. Elton (1998) anser att excellens
kan beskrivas som att i forsta hand inbegripa korrekta och passande kunskaper i organisation,
presentation, analys och utvirdering. Dirtill bor liraren utveckla individuella f6rmégor sasom
empati, sjilvreflektion, innovation samt pedagogisk och dmnesspecifik forskning,

Nigra av de dsikter som studenterna i denna studie framf6r som betydelsefulla egenskaper

hos den undervisande personalen dr kompetens i dmnet, pedagogisk f6rmaga genom att vara
stéttande och ge tydliga instruktioner, engagemang och att bry sig om studenterna. Kane,
Sandretto och Heath (2004) menar i linje med denna studies resultat att excellens utgdrs av bade
pedagogisk skicklighet och personliga egenskaper. De beskriver dimensionerna utmirkande for
excellens som; dmnesskicklighet, pedagogisk skicklighet och att kunna etablera bra relationer

till studenterna. Det dr en viktig forutsittning att liraren kan sitt mne vil. Den peda-gogiska
skickligheten dr viktig f6r kommunikationen mellan student och lirare. Liraren kan genom
pedagogisk skicklighet inspirera, stimulera, motivera och uppmuntrar studenters lirande. Aven
goda relationer, mellan lirare och studenter dr viktiga for studentens effektiva lirande. Personliga
drag hos pedagogen, sisom att vara mansklig, entusiastisk, passionerad, kunna anvinda sig av
humor samt lattillginglighet betonas. Detta kan ses som ett uttryck for ett professionellt f6r-
hallningssitt gentemot studenter, men dven mot kollegor, i lirarens yrkesutévning. Enligt Kane
et al. (2004) ir reflektion Gver den praktik som foretrids ett bra verktyg for att na excellens.
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Lirarkompetens dr en viktig dimension av begreppet kvalitet och detta lyfts av studenterna

i foreliggande studie. Enligt 2010 drs Studentspegel genomférd pa BTH, framgar att lirarna
erhaller samma omdéme gillande hur tillmétesgaende, stédjande och kunniga de dr som vid
undersékningarna ar 2007 och 2002. Omdémet ligger strax Gver tre pa en sjugradig skala.
Detta kan forstds som att inte tillrickliga insatser har gjorts for att 6ka lirarnas kompetens. En
ytterligare komplicerande faktor som kan vara sirskilt relevant vid PBL ir lirarens personliga
egenskaper. Mayo et al. (1995) visar i sin studie att karaktiristika f6r de mest framgangsrika
basgruppshandledarna var entusiasm, kinslighet, sinnrikhet och fantasi. Detta ir egenskaper
som kan vara sviéra att tilligna sig enbart genom pedagogisk forkovring.

Att veta att man ar redo

Mainga studenter kinner sig osidkra och oférberedda pa det kommande yrkeslivet. Framforallt
kan de sig osidkra pa om de lir sig tillrickligt och ritt saker i forhéllande till vad som

efterfrigas pa arbetsmarknaden. Detta bekriftas av en studie av Biley och Smith (1999), dir
sjukskoterskestudenter som utbildats med PBL upplevde sig ha fitt vildigt fa anvindbara och
overférbara formagor. De upplevde dirfér en oro 6ver att anses inkompetenta da de kom ut i
arbetslivet. Studenterna i denna studie menar att ett sitt att fi ett kvitto pa om utbildningen héll
god kvalitet dr méjligheten att géra jaimforelser mellan den egna sjukskoterskeutbildningen och
andra sjukskéterskeutbildningar vid landets universitet. Vad exakt studenterna 6nskar jimfora
mellan utbildningarna framkommer inte av enkitsvaren.

Sjukskéterskeyrket dr komplext och ansvarsfullt, vilket medfor att studenterna har svirt att
kidnna att de verkligen fatt med sig alla kunskaper. Det kan ocksa vara sd att PBL bidrar till
ytterligare osikerhet, da studenterna sjilva styr sitt lirande i jimférelse med traditionell, katedral
undervisning, dir en lirare talar om vad de ska kunna. Tidigare studier visar att angestnivin hos
sjukskoterskestudenter dr hégre dn hos andra hégskolestudenter. PBL har dirfér ansetts kunna
minska denna oro genom att studenterna blir bittre foérberedda pa en férinderlig verklighet
med nya situationer. Melo, Williams och Ross (2010) genomférde en jimférande studie mellan
sjukskoterskestudenter i traditionell utbildning samt i PBL utbildning och mitte nivierna

av dngest. Studien kunde inte visa nagra statistiskt signifikanta skillnader mellan grupperna,
vilket kan bero pa studiens ringa storlek. Aterigen pavisades dock att sjukskoterskestudenter
upplever angest i storre utstrickning dn andra hégskolestudenter (Melo et al., 2010). I en
australiensisk studie 6ver sjukskoterskestudenter i 6vergangen fran sista termin till det forsta
halviret som yrkesverksamma framkommer att studenterna ofta dr oférberedda och omedvetna
om vad som vintar i yrkeslivet. Studenterna upplever sig oférberedda inf6r den kultur som
rader inom sjukskoterskeprofessionen. Nyutexaminerade sjukskoterskor utsitts f6r maktspel,
upplever en stark hierarki dér de star ligst och dven att erfarna sjukskéterskor istillet for att
hjdlpa de nyfirdiga vid problem ifrigasitter deras kompetens (Kelly & Ahern, 2008). Manga
nyutexaminerade sjukskéterskor limnar yrket efter en kort tid, dd de kdnner att de inte kommer
in i yrkesrollen eller att stressen och ansvaret som sjukskoterskeyrket manga ganger innebir inte
motsvarade vad de forvintade sig som studenter (Kelly & Ahern, 2008). Angesten och oron
infér den kommande yrkesrollen maste ddrfor beaktas, sirskilt inom sjukskoterskeutbildning,
Detta dr en viktig del att arbeta vidare med f6r att héja den upplevda kvaliteten pa utbildningen
ur ett studentperspektiv.

Konklusion
Studenternas uppfattning av kvalitet ger Hal ytterligare specifika mal att jobba mot.
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Kompetensutveckling hos den undervisande personalen och stérre kunskap om vad som
triggar studenter till ett gott lirande dr av stor betydelse. Likasa dr det viktigt att undervisande
personal uppmirksammar studenternas forvintningar pa undervisning och utbildning, Det
ar betydelsefullt att skapa en produktiv studiemiljé utifrin ett studentperspektiv. 1 studien
framkommer behov av férberedelse infér det kommande yrkeslivet. Studenterna upplever

en osikerhet Gver den egna kompetensen och detta kan delvis kopplas till den pedagogiska
modellen f6r ut-bildningen, men ocksa till det kommande yrkets komplexitet.

Resultatet av foreliggande studie ses som en méjlighet till att Sppna upp for fortsatta
diskussioner gillande utveckling av det kvalitetsarbete som redan pagar idag. Kvalitetsarbetet pa
BTH och Hal kinnetecknas dels av att studenters synpunkter ska tillvaratas i kvalitetsarbetet,
att kvalitetsarbetet ska stimulera nytinkande och inspirera till erfarenhetsutbyte. I studien
framkom att studenterna inte alltid upplever att de blir hérsammade, varfor kanalerna for
studentinflytande kan beh6va granskas och férbittras. Det kan ocksa vara viktigt att underséka
hur kurs- och programutvir-deringar uppfattas av studenter och om de anses meningsfulla.
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Larares forestallningar om
distansutbildning

AndersWrenne
anders.wrenne@bth.se

Abstrakt

Den omfattande distansutbildning som bedrivs pa Managementhdgskolan lider — liksom
distansutbildning pa manga andra stéllen — av problem med manga avhopp och darmed lag
genomstromning. De tédnkbara orsakerna till detta ar manga. Ofta fokuseras pa studenternas
situation och att denna leder till avhopp. | detta paper redovisas resultatet av en studie som
gjorts av lararnas forestaliningar om distans-utbildning och hur detta visar sig i det praktiska
genomférandet av utbildningarna. Intervjuer av larare har genomférts och kommenterar och
feedback fran studenter har studerats. Studien visar att det finns ett antal férestéllningar hos
lararna som paverkar genomférandet av utbildningarna. Forestéllningarna leder till upplagg pa
kurser som inte motsvarar det som studenterna férvantar sig, vilket i sin tur leder till missnoje
och avhopp.

Keywords: Distansutbildning, distanslarare, distansstudent, larares forestallningar, avhopp.

Inledning

Managementhogskolan bedriver sedan flera ar tillbaka en omfattande distansun-dervisning;
Detta ger méjlighet att attrahera studenter som annars inte hade sokt sig till BTH och
Managementhégskolan. Distanskurserna har dock 6verlag lig genomstrémning, dvs det dr fa
av de studenter som paborjar kurserna som ocksa avslutar dessa med samtliga podng avklarade.
Det finns flera tinkbara orsaker till detta, dir det finns en del forskning som stéd.

Mary Thorpe studerade redan i boérjan av 1990-talet distanskurser och studenters avhopp fran
dessa (Thorpe, 1993). Hon delar in orsakerna till avhoppen i fem olika kategorier:

- Larmiljon

- Studentens sitt att ndrma sig studierna
- Motivationsfaktorer

- Institutionella faktorer

- Kursfaktorer (Thorpe, 1993)

Liknande resultat har G6ran Fernold-Melander kommit fram till i en rapport som publicerades
1994 (Fernold-Melander, 1994). Hans kategoriseringar dr nigot an-norlunda benimnda men
innehallsligt timligen lika.

I min roll som ldrare pa Managementhdgskolan vid BTH och som programansvarig pa Ekonom
Online, ett kandidatprogram pa distans, kommer jag i stindig kontakt med distansstudier och
distansstudenter. Min erfarenhet ér att ett av de stora problemen med distanskurser dr att
studenternas forvintningar pa kurserna inte 6verensstimmer med den kurs som de sedan fér ta
del av. Denna orsak — studentens forestillning — inrymmer atminstone i princip alla ovanstiende
faktorer som Thorpe kom fram till i sin studie. Manga forvintar sig ligre krav pa aktivitet och
arbetsinsats jamfort med traditionella studier. Manga forvintar sig ocksa, trots sin egna liga
aktivitet, att fi ett omfattande stod fran lirarna och att bli sedda som individer och inte bara som
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en stor studentgrupp.

Om vi haller kvar vid de faktorer som Thorpe presenterar visar de att tvd av fak-torerna som
styr avhoppen ir direkt kopplade till lirarens insats, ndmligen kurs-faktorer och institutionella
faktoret.

Jag ser sjdlv att forestillningen hos de lirare som arbetar med distans varierar vildigt mycket.
Det kan handla om i vilken utstrickning man férséker fa distans-undervisning att efterlikna
campusundervisning eller om man ser méjligheter i distansundervisning, att géra sidant
som inte gar att utféra pa campus. Forestill-ningen att distansundervisning dr ett latt sitt att
examinera manga studenter tycks ocksa férekomma.

For att kunna paverka studenterna i deras forestillningar behover vi forst fa en bild av

vilka forestillningar vi sjilva har och kanske pa sikt skapa en gemensam forestillning inom
huvudomradet. En undersékning av vilka férestillningar som finns och hur dessa visar sig dr
darfor intressant.

Syfte

Syftet med arbetet dr att bidra till att de distansstudier som bedrivs pa Manage-menth6gskolan
vid BTH utvecklas. Detta gbrs genom att undersoka vilka fére-stillningar lirare har om
distansundervisning och hur dessa forestillningar visar sig i det praktiska genomférandet av
kurser.

Metod

Genom mitt arbete som ldrare och programansvarig pi Managementhogskolan har jag tillging
till mycket data som kan bidra till att uppfylla syftet med arbetet. Inter-vjuer eller samtal med 5
lirare som arbetar med distansundervisning inom fore-tagsekonomi har genomférts. Dessutom
har kursutvirderingar och annan feedback fran studenter granskats. Blekinge Tekniska
Hogskolas Studentspegel 2010 har ocksd anvints som underlag,

En viktig fraga i ssammanhanget ir vilket urval av lirare och studenter som gjorts. Jag har

valt att intervjua lirare med olika bakgrund nir det giller deras mingd av erfarenhet av
distansundervisning. Jag har ocksa tvingats ta hinsyn till vilka som har haft méjlighet att stilla
upp pa en intervju. Eftersom kursutvirderingarna dr anonyma vet jag tyvirr inte i vilken grad de
synpunkter som kommer fram dir dr representativa for studentgruppen. Det samma giller Gvrig
feedback fran studenter.

Intervjuerna svarar primirt pd frigan om ldrarnas férestillningar och synpunkterna frin
studenterna visar i férsta hand hur forestillningarna realiserats i undervisningen.

Disposition

Jag inleder med en mindre genomging av begreppet distansutbildning och distans-lirarens roll.
Avhoppsorsaker dgnas en del utrymme da det dr det som ligger bakom min problem™diskussion
och min egentliga friga kring lirarnas instillning. Avhoppsorsaker kan tyckas vara lite utanfor
sjalva kirnfrigan men dd min frige-stillning och problemdiskussion egentligen dr en del i en
storre problembild — den rérande kvaliteten i distansutbildning och dir avhoppen méjligen

kan ses som en signal om bristande kvalitet — sd anser jag att det ar relevant att ha med denna
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del. Det dr ocksé relevant att visa att lirarens instillning och dess foljder i form av uppligg och
arbetsinsats, har betydelse f6r avhoppen. Jag vill dock podngtera att syftet inte dr att ge ett bidrag
i fragan om avhoppsorsaker, di detta hade krivt ett helt annat fokus.

Distansutbildning

Distansutbildning dr inte nagot nytt fenomen. Distanskurser eller kor-respondenskurser som
det kallades tidigare har funnits linge och var tidigare ett sitt f6r manniskor utan mojlighet att
ta sig till storre stider, att inda studera (Rydberg Fahraus, 2008). Nu har utvecklingen gatt at att
dven ménga av de som skulle kunna ta sig till ett campus viljer distansut™bildningar. Formerna
for distansutbildning har utvecklats och lirarens roll har ocksa delvis férindrats. Nedan foljer en
genomTgang av begreppet distansutbildning och distanslirarens roll.

Definition av distansutbildning

For att vi ska ha en gemensam bild av vad som avses med distansstudier dr det viktigt att enas
om en definition av distansstudier. Sannolikt kan en del av de problem med distansstudier
som lyfts fram i det hir arbetet hirledas till att det inte finns en vedertagen definition av
distansstudier som dr spridd bland studenter och lirare. Den definition man anvinder sig av
speglar till stor del den forestillning man har kring distansstudier. For att kunna genomféra
studien har jag valt att utga frin en definition av distansstudier som lyder enligt f6ljande:
”Nitbaserade studier som huvudsakligen eller uteslutande sker via en internetbaserad
lirplattform, dir studenter och lirare inte triffas fysiskt.” Jag delar ddrmed inte exempelvis
Stefan Hrastinskis (2009) uppfattning att det finns ett virde i att skilja pa distansutbildning och
nitbaserad utbildning dir distansutbildning innehaller vissa fysiska méten.

Redan 1994 hivdade Baith att distansutbildning dr utbildningsformer dir ”lirare och studenter
ar fysiskt skilda fran varandra men dir, trots detta, nigon form tvavigskommunikation
férekommer mellan dem, med hjilp av ett eller flera medier”. Min definition av distansstudier
kan ses som variant pa Bdaths definition, didr kommunikationsmediet emellertid specificerats.

Definitionen talar alltsd om att det finns en frihet i rum, dvs var studenter och lirare befinner
sig, men inte nédvindigtvis i tid, dvs ndr studierna ska ske. Definitionen ger utrymme f6r
schemalagda moment, sd linge dessa dger rum via en internetbaserad lirplattform.

Distanslarare

Distanslirarens uppgifter dr naturligtvis till stor del de samma som de uppgifter en campuslirare
har. Baith (1994) hivdar att distanslirarens tre huvuduppgifter dr stodja kursdeltagarens
motivation och intresse, underlitta kursdeltagarens inldrning och bedéma kursdeltagarens
prestationer. Dessa uppgifter kan ju med enkelhet appliceras dven pa campuslirare medan
sittet som de kan och bér genomféras pa kan skilja sig 4t. Wannman Toresson och Ostlund
(2002) hivdar att den huvudsakliga uppgiften for en lirare inte férindras f6r att utbildningen
bedrivs pa distans, den ir fortfarande att underlitta studenternas kunskapsinhimtande. Det
man kan se dr att det sker en forskjutning inom denna huvudsakliga uppgift och att vissa
funktioner blir mer centrala, vilket Winnman Toresson och Ostlund hivdar ir att planera
och organisera undervisningen, att behirska tekniken, att handleda och stédja studenten,

att undervisa med hjilp av skriftspraket samt att vara tillginglig” (2002). De sidger ocksa att
eftersom det traditionella talade samspelet mellan lirare och studenter till stor del ersitts av
skriftlig kommunikation krivs andra firdigheter av liraren (Wannman Toresson & Ostlund,
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2002). Detta dr viktigt da en skicklig, entusiasmerande lirare inte nédvindigtvis 4r en lika skicklig
skriftlig kommunikat6r. Beroende pé hur liraren uttrycker sig i sin skriftlign kommunikation
kan studenternas skrivvilja dimpas och en passiv lirare kan ltt férlora kontakten med

studentgruppen (ibid).

Gir det att siga ndgot om vilka ldrare som blir sk distanslirare, dvs bedriver ut-bildning pa
distans? Ar det nagot sirskilt som gér att de viljer att bedriva under-visning pa distans?

I en undersékning som Lena Dafgird vid Linkopings universitet genomforde 1998 fick
hon blannat svaret att det var av nyfikenhet eller viljan att préva nya undervisningsformer
som lirarna valde att figna sig at distansundervisning pd Komvux (Dafgard, 1998). Aven om
underlaget var litet i Dafgards undersékning dr detta en bild som bekriftas av mina egna
erfarenheter fran boérjan av 2000-talet.

Viktigt att ta i beaktande ér att Dafgards undersékning gjordes under 1998, da distansutbildning
inte var sirskilt utbrett, i alla fall inte i universitets- och hégsko-levitlden. Nu dr verkligheten

en annan och pa BTH ir andelen distansutbildning idag i storleksordningen 31 procent,

riknat i heldrsstudenter. P4 Managementhog-skolan ér andelen betydligt hogre, ca 78 procent.

I Verket f6r hégskoleservices statistik 6ver ansoknings siffrorna till BTH varterminen 2011
framgar tydligt di-stansutbildningens dominans (Verket f6r hogskoleservice, 2011). De 47
populiraste kurserna (baserat pa prio 1-anskningar) ir distanskurser. Mer dn 96 procent av prio
1-ans6kningarna till fristiende kurser dr till distanskurser. Det for naturligtvis med sig att det
inte lingre bara dr de ldrare som vill préva nagot nytt eller vill préva nya undervisningsformer
som undervisar pa distansutbildningar. Ett stort antal lirare beh6vs pa distansutbildningarna,
oavsett om lirarna egentligen vill dgna sig 4t denna undervisningsform. Den bild som framkom
i Dafgards unders6kning giller sannolikt ett urval av lirarna medan manga lirare bedriver
distansutbildning av andra skal.

Avhoppsorsaker

Med avhopp menas hir studenter som inte fullfSljer kurs eller program och saledes limnar
utbildningen i f6rtid. Nagon skillnad gbrs inte pa de som limnar ut-bildningen permanent

eller dterkommer senare. Det gar att gora skillnad mellan avbrott och avhopp, dir avhoppande
studenter dr de som limnar utbildningen permanent medan avbrott gérs av de som dterupptar
sina studier vid ett senare tillfille (se exempelvis Westerberg & Marald, 2000). Jag har dock valt
att inte ga in djupare pa detta utan betraktar alla som inte foljer utbildningen enligt tinkt uppligg
som avhoppare.

I inledningen hinvisades till ett par studier om orsaker till avhopp, vilka hir pre-senteras
narmare.

Goran Fernold-Melander presenterar i en rapport frain 1994 tre kategorier av avhoppsorsaker
(Fernold-Melander, 1994):

- Personliga/Logistiska faktorer. Detta kan handla om férindringar i studentens férutsittningat,
ex forildraledighet, sjukdom i familjen, férindrade arbetsférhal-landen, men ocksa siadant som

att studenten inte har energi eller resurser till att genomga utbildningen.

- Motivations-/Psykologiska faktorer. Om studenten av olika anledningar tappar motivationen

38



eller intresset fOr att slutféra utbildningen. Upplidgg av studierna fran lirarens sida kan ha
betydelse om undervisningen inte passar den inldrningsstil studenten har.

- Undervisningsfaktorer. Till denna kategori hor brister i undervisningen i form av daligt
kursmaterial, délig respons fran undervisande lirare, diligt kursuppligg eller bristande
kursinnehall.

Enligt Fernold-Melander kan lirarens paverka de tvi sista kategorierna av faktorer, medan den
forsta kategorin star utanfor liraren och lirositets kontroll (Fernold-Melander, 1994).

Aven Mary Thorpe har studerat orsaker till avhopp frin distansstudier och har delat in dessa
orsaker i fem kategorier (Thorpe, 1993).

- Larmiljén. Det kan handla om sidant runt omkring studierna som péverkar méjligheterna
att fullflja dessa, sisom arbetssituationen, stodet frin omgivningen eller andra aktiviteter och
intressen som ”’stor” studerandet.

- Studentens sitt att nidrma sig studierna. Om studenten sjilv upplever att han eller hon inte har
ritt forutsittningar, exempelvis pa grund av dlder eller bristande sjalviortroende kan det leda till
avhopp. Viktigt hir dr bristen pa studievana.

- Motivationsfaktorer. Om det inte dr tillrdckligt viktigt att klara studierna kan minsta motging
leda till avhopp. Det som gjorde studenten motiverad att sdka utbildningen kanske inte lingre
giller. Med andra aktiviteter vid sidan om studierna kan dessa kinnas mer motiverande.

- Institutionella faktorer. Detta dr en kategori av orsaker som handlar om problem med lirare,
handledare och organisation kring utbildningen. For lite stod, for kranglig administration mm
kan paverka.

- Kursfaktorer. Denna kategori dr direkt kopplad till kursinnehdll och uppligg. Om kursen anses
f6r omfattande, for litt, f6r svir eller inte motsvarar forvintningarna pa annat sitt faller det
inom denna kategori. (Thorpe, 1993)

Vid en forsta anblick dr det de tva sistndmna kategorierna som faller inom lirarens kontroll.
Men min bedémning ir att dven ex motivationsfaktorer kan péaverkas av liraren, dd en del i
lirarens uppgift ir just att inspirera och motivera. Aven om inte Thorpes och Fernold-Melanders
sammanstillningar sdger nagot om hur den nu-merira férdelningen ser ut mellan de olika
kategorierna gar det att konstatera att liraren har stor betydelse f6r avhoppen och méjligheterna
att forhindra dessa.

Gemensamt for de bada redovisade studierna ar att de dr gamla, fran 1993 respektive 1994.
Bilden av avhoppsorsaker bekriftas emellertid av nyare underskningar, ex i rapporten
”Samverkan for Bittre kompetensutveckling” som havdar att ’ekonomi och familjeliv dr kinda
avhoppsorsaker inom distansutbildning” (Sigrén & Palmqvist, 2000). En central orsak till
avhopp, som i exempelvis Keegan (1996) pekas ut som den enda viktiga faktorn, ér tillginglig
tid. Utan tillrdckligt med tid tillginglig f6r studierna kommer dessa leda till ett misslyckande
(Ibid). Tinto (2005) visar att aterforing fran lirarna dr viktigt for att férhindra avhopp, medan
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Carnevale (2000) havdar att de studenter som fullfljer en utbildning dr mer néjda med denna
in de som hoppat av, vilket skulle tala for att den upplevda kvaliteten i utbildningen paverkar
avhoppen. Hans B. Junebys slutsats av en undersékning gjord 2007 dr att brist pa motivation,
tid, lirardeltagande och kamratkontakt dr de frimsta bidragande orsakerna till studieavbrott”
(Juneby, 2007).

Den slutsats jag drar utifrdn ovanstiende korta genomgang ir att tillginglig tid och lirarens
insats dr tva faktorer som har stor betydelse fér huruvida studenterna ska fullfélja utbildningen.
Detta bekriftas ocksd av mina egna erfarenheter fran di-stansutbildning. Mina erfarenheter visar
ocksd att studentens egen vilja och férméga att kommunicera pa distans ér en viktig del.

Resultat av studien

Jag har valt att dela in resultaten av studien i en redovisande, presenterande del och en del dir jag
analyserar och diskuterar resultatet. Det dr dock ibland svirt att dra en tydlig grins mellan dessa
béda. Svaren ir inte alltid sd entydiga och enkla att formulera.

Svaren redovisas fraga for fraga, for att gora det si tydligt och enkelt som mojligt. Det visade sig,
vilket mahdnda inte dr sd ovintat, att svaren pé frigorna skiljer sig vildigt mycket dt. Det finns
en stor spridning i hur man som ldrare ser pa sin roll och hur man didrmed planerar sina kurser.
Naturligtvis kan det diskuteras hur giltigt resultatet dr med sd splittrade svar. Jag aterkommer
darfor till detta i analysen. Eftersom syftet inte dr att gbra ndgon statistisk, kvantitativ studie
anges liggs inte fokus pa hur manga det dr som svarat pa det ena eller det andra sittet. Viktigare
ar att fa fram en bild som kan ge underlag f6r analys och diskussion.

Vilken &r din definition av distansstudier?

Det ir tydligt att flera inte reflekterat mycket 6ver den hir fragan. Det dr tinkbart att det inte
kinns s viktigt att finna en definition pa just detta begrepp, alternativt att begreppet kinns
okomplicerat och att det dirfoér inte finns s stort behov av att fundera pa det . En mojlig variant
ar det omvinda att det dr en komplex foreteelse som inte sjilvklart definieras i en eller ett par
meningar. ”Utbildning som inte bedrivs pa campus’ och “utbildning pa nitet” dr emellertid
definitioner som foére-kommer bland de intervjuade.

Pa vilket satt bedrivs undervisningen pa dina distanskurser?

Hir finner vi en stor spannvidd i svaren. Flera sidger att de har borjat med eller planerar att
bérja med sé kallade “liveféreldsningar”, dvs traffar pa nitet dér liraren haller nagon form av
foreldsning, ofta kompletterat med mojligheter for studenterna att stilla fragor. Numera sker
detta uteslutande i Adobe Connect Pro, som dessutom méjligeér inspelning av forelisningarna.
Pé si sitt kan studenterna ga tillbaka och se féreldsningen flera ganger och de som inte har
moijlighet att ndrvara live kan se foreldsningen i efterhand.

Ett par av lirarna har valt att spela in foreldsningar som sparas och anvinds vid flera
kurstillfillen efter varandra. Dessa dr déd antingen inspelade utan studenter nirvarande eller i
klassrum tillsammans med campusstudenter. Det férekommer bade foreldsningar ddr liraren
syns i bild och forelasningar dir bara lirarens rést hors till power pointbilder.

Nigon anvinder sig av skrivna foreldsningar. Dessa ser innehallsmissigt ut ungefir som en
forelisning men de publiceras i skriftlig form.
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Nigra av lirarna anvinder sig av seminarier, liknande de som finns pa campuskurser. Detta
giller i forsta hand kurser som dven pa campus anvinder sig av denna undervisnings- och
examinationsform. Seminarierna dger rum pa Adobe Connect Pro. Ett annat, seminarieliknande,
moment som anvinds, dr schemalagda skriftliga diskussioner pa nitet. D4 anvinds
diskussionsforum pa lirplattformen It’s learning for att diskutera vissa frigor mellan lirare och
studentet.

Intressant dr att en undervisningsform som fortfarande ér vanlig ér sjilvstudier utifrin
lisanvisningar. Hégskolestudier innebir naturligtvis alltid ett stort matt av sjilvstudier

men hir det tydligt att studenter pa manga kurser limnas timligen ensamma i sitt lisande,
med instruktioner om vilka kapitel som bor lisas under vatje vecka, foljt av 6vnings- eller
examinationsuppgifter for att f6lja upp detta. Detta kompletteras med mojligheten for
studenterna att stilla fragor, antingen via e-post eller i de diskussionsforum som finns i It"s
learning. Denna méjlighet erbjuds i varierande utstrickning av samtliga lirare.

Vilka examinationsformer finns pa dina distanskurser?

Aven hir finns det en stor spridning bland svaren. En viss koppling kan géras till
undervisningsmomenten. Seminarier och inlimningsuppgifter kan ju fungera bade som ett sitt
att bedriva undervisning och att examinera. Olika former av tentamen 4r den enskilt vanligaste
examinationsformen. Det kan handla om salstenta, dir studenterna tvingas till nigon form av
kontrollerad milj6 for att skriva, men i férsta hand handlar det om tentor som gors pa internet,
tidsbegrinsat fran en timme till ett dygn. Ofta kompletteras tentamen med inlimnings Tuppgifter
under kursens ging.

Samtliga intervjuade anger att man har mer dn en examination och ofta flera olika
examinations™former per kurs. Ofta kompletteras som sagt tentamen med inlim-ningsuppgift
men det kan ocksa handla om flera inlimningsuppgifter. Detta skiljer sig ndgot fran det
traditionella uppldgget pa en campuskurs dir en kurs avslutas med en tentamen. Méjligen ar
detta en forlegad bild av examinationen dven pd en campuskurs och skilen som anges till att
man valt flera examinationer 4r just att detta sitt att examinera inte 4r sirskilt effektivt och med
examinationsformer som innehaller mer skrivande av storre textmassor anses risken for plagiat
eller annat fusk minska. Dessutom vill man aktivera studenterna genom hela kursen.

Pa vilka satt och hur frekvent ”moter” du studenterna pa kurserna?

En av de kanske tydligaste skillnaderna mellan en distanskurs och en campuskurs dr méjligheten
till personliga méten mellan lirare och studenter. Med méten avses hir tillfillen dd det finns
moijlighet till dubbelriktad kommunikation mellan lirare och studenter. Flera av de svarande
lirarna papekar hir vilka goda méjligheter som finns att astadkomma detta genom Adobe
Connect Pro, som nu anvinds timligen flitigt.

Dock ir det flera av de intervjuade som fortfarande inte kommunicerar pd annat sitt in genom
e-post och forum pa kurshemsidan. Detta dr en f6ljd av det uppligg av sjilvstudier med
lisanvisningar som visat sig férekomma och som redovisades i en tidigare fraga.

Nir det giller frekvensen pa méten med studenterna sa varierar detta mellan tva ganger i veckan

via Adobe Connect Pro ner till inga méten alls under en kurs. Vid dessa kurstillfillen sker
kommunikationen uteslutande via forum eller e-post, vilket méjliggér kommunikation men
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utesluter méten enligt inneborden ovan.

Hur stor studentgrupp anser du ar rimligt att hantera som ensam ladrare pa
dina kurser?

Inte ovintat dr spridningen dven hir stor. Det dr ocksé enkelt att géra en koppling mellan
svaren pa den hir frigan och de tre tidigare redovisade fraigorna. Det ldgsta antal som nagon
ansag rimligt att hantera var 20-30 studenter medan det hgsta antal som angavs var ca 100
studenter. Som jag nimnde kan man se ett samband mellan vilket upplidgg pa undervisning och
examinationsformer och hur méinga studenter man anser rimligt att hantera. De som bedriver
undervisning med hjilp av diskussioner och har inlimningsuppgifter regelbundet under kursen
anser att ett mindre antal 4r rimligt medan de som har firre examinations"moment och
undervisningsmoment som inte r sa volymberoende anser att det dr rimligt att hantera stérre
studentgruppert.

Diremot dr det inte det som i férsta hand anges som motiv till varfér man anser att just denna
volym ér rimlig att hantera. Flera har svirt att precisera varfér man anser att just det sagda
antalet dr rimligt. De som anger en ldgre siffra hivdar att det dr si manga som man kan greppa
eller ’ha koll pd” samtidigt. Nagon angav att det egentligen inte fanns nigon 6vre grins, utan att
det gar att hantera i princip hur stora studentgrupper som helst, bara man har tillrickligt ling tid
pa sig for att ritta examinationer.

Vad ser du for huvudsakliga likheter respektive skillnader mellan att bedriva
distanskurser och campuskurser?

Jag nimnde innan, vid frigan om hur man som lirare méter studenterna, att en av de tydligaste
skillnaderna mellan distans- och campusundervisning dr méjligheten till personliga méten mellan
lirare och studenter. Detta tas upp dven av de intervjuade men pa lite olika sitt.

Mboijligheten till direkt feedback frin studenterna, likt den man kan fa vid en fére-lisning

eller méte pa campus, tas upp som en stor skillnad mellan distans- och campusundervisning;
Friheten, att kunna genomfdra mycket av arbetet pa tider som passar en sjilv dr ocksa nidgot som
tas upp, dir distansundervisning till stor del anses friare d4n campusundervisning, dir man ofta

ar bunden vid fasta foreldsningstider. Samtidigt sdger flera att man vid campus—undervisning

i stérre utstrickning har méjlighet att kontrollera sin arbetstid och begrinsa denna till

tiden pa campus. Vid distansundervisning foérvintas man vara stindigt tillginglig eftersom
kommunikationen sker via sidana medier som alltid f6ljer med ldraren.

Flera ldrare har valt att pd distanskurserna ha férhdllandevis manga examinations-uppgifter,
férdelade under hela kursperioden, vilket nimndes tidigare.

Ar det mer eller mindre tidskrivande att bedriva distansundervisning jamfort
med campusundervisning?

Detta ir egentligen en forlingning av den forra frigan, om skillnader mellan distans- och
campusundervisning. Anledningen till att jag valt att ta med den som en separat friga dr att det
ar en fraga som ofta diskuteras och som ir viktig bland annat med hinsyn till resurstilldelning;
Samtliga intervjuade hivdar att det ér lika eller mer tidskrdvande att bedriva distansundervisning
jamfort med campusundervisning. Detta beror enligt de intervjuade pé flera saker. En viktig
orsak dr det som nimndes i féregiende fraga, att kommunikationen sker i princip sju dagar
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i veckan och att den skriftlign kommunikationen tar mycket tid, da det stiller h6ga krav pd
korrekta formuleringar. Dessutom genererar de forhallandevis manga examinationsupp gifterna
pa distanskurserna mycket arbete med konstruktion av uppgifter och rittning;

Granskning av kursutvarderingar och feedback

Granskningen av kursutvirderingar och feedback frin studenter har gjorts pa ett timligen
ostrukturerat sitt. Jag har f6rs6kt samla intryck frin studenterna pa de kurser dir de
intervjuade lirarna undervisat. I ett fall har jag inte haft tillgang till den aktuelle lirarens
kursutvirderingar. I min roll som programansvarig har jag inte bara tillgang till de ingdende
kursernas kursutvirderingar, utan far ocksia mycket spontana reaktioner och kommentarer fran
studenterna. Jag dr vil medveten om att dessa inte motsvarar nagot representativt urval f6r hur
studenterna uppfattar kurserna.

Det viktiga i granskningen av kursutvirderingarna och kommenterarna ér inte att finga
studenternas generella omdémen om kursen, utan att finga hur lirarnas instillning till
distansutbildning faktiskt visat sig i kurserna. Det handlar mycket om ldrarens nirvaro i kursen,
om kursen ir vil anpassad till att genomféra pa distans och om hur seridst ldraren tycks ta pa
kursen. Det sistnimnda kan tyckas vara en onddig fragestillning, men har tyvirr visat sig vara
relevant.

En fraga som ofta lyfts av studenterna, bade kursutvirderingar och i mer spontana reaktioner, ar
ldrarens delaktighet och nirvaro i kursen. Vid kritik mot kurserna ér det just frinvaron av detta
som poingteras. Utifran studentreaktionerna tycks det finnas en férestillning fran vissa lirare
om att distansutbildning kriver mindre delaktighet under kursens gang, att det bara handlar om
att forbereda och sedan ritta examinationer.

Trots ovanstdende synpunkt dr det flera studenter som reagerar pa kravet pa re-gelbunden
aktivitet frin dem sjilva. Detta bygger pd en forestillning om distans-studier som nagot som
innebir fullstindig flexibilitet ndr det giller tid och plats, dvs att de ska kunna studera de dagar
och pa de tider som passar dem. Nir detta inte uppfylls kommer kritiken. Reaktionerna fran
studenterna talar alltsa, kraftigt forenklat, for att de vill ha hog aktivitet fran liraren under
kursens gang, utan krav pa aktivitet frin dem sjilva.

Undervisningsformerna dr en friga som ofta lyfts av studenterna. Det som efterfragas och
uppskattas i stor utstrickning dr foreldsningar i olika former och “liveméten” med ldraren.
Saledes efterfrigas moment som man normalt finner pa campusutbildningar. En viktig del i
dessa dr att de spelas in sa att studenterna kan se dem pé de tider som passar dem sjilva bist.
Det framgar av studenternas kommentarer att mojlig—heterna till kommunikation med ldraren
ar viktig och momen-tankommunikation under ett liveméte anses av manga som bra och for
sillan férekommande. Enligt studenternas kommentarer férekommer dessa méten, men i fér
liten utstrickning, Synpunkterna frin studenterna talar 6verlag om att de inte far sa mycket
undervisning som de 6nskar. Med undervisning avser dd studenterna nimnda livemoten,
inspelade foreldsningar, skrivet material mm. Sjdlvstudier be-traktas av studenterna inte som en
undervisningsform utan som avsaknad av undervisning;
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Lararnas forestallningar

Om vi ser pa mycket av det arbete som gors av lirarna och stiller detta i relation till
distanslirarens tre huvuduppgifter enligt Baath (1994) sa kan vi se att mycket handlar om

att bedoma kursdeltagarnas prestationer och i viss man underlitta kursdeltagarnas inlirning,
genom lishinvisningar och instruktioner. Det handlar emellertid mycket lite om att stodja
kursdeltagarnas motivation och intresse, som dr den tredje huvuduppgiften enligt Baath. Utifran
vad lirarna svarat bade nir det giller undervisningsmoment, gruppstorlek och sitten att méta
studenterna kan konstateras att lirarnas forestillning om distansutbildning inte innefattar
motiverande och intressestddjande verksamhet i ndgon storre utstrickning,

Lirarnas uppfattning att det 4r mer tidskrivande att bedriva distansutbildning dn
campusutbildning samtidigt som studenterna inte uppfattar att lirarna finns nirva-rande 1
kursen, talar ocksa for att lirarna dgnar mer tid at bedémningar och arbete som inte syns s
tydligt for studenten, 4n it motivations- och intresseskapande aktiviteter.

Med tanke pa att motivationsfaktorer, bade av Fernold-Melander (1994) och av Thorpe (1993)
anses som en central kategori av avhoppsorsaker sa dr detta intressant. Detta stirks av bade
Tintos och Junebys slutsatser som gar ut pa att aterféring fran lirarna och lirardeltagande dr
centrala avhoppsorsaker (Tinto, 2005; Juneby, 2007).

En tinkbar (del-)férklaring till ovanstiende instillning och agerande dr det finns ett antal
forestillningar om de studenter som soker till och ldser pa distansutbildningar. Dessa giller
for all hogskoleutbildning men utifran lirarnas uttalade forestillningar och hur detta visat sig
i utbildningen kan vi se att de tycks dnnu tydligare vid distansutbildning,. Jag har sammanfattat
dessa forestillningar i fyra punkter som presenteras nedan.

. Forestillning om érliga studenter

. Forestillning om studievana studenter

. Forestillning om disciplinerade studenter
. Forestillning om motiverade studenter

Forestéllning om éarliga studenter

Mycket av den distansutbildning som dger rum sker helt utan legitimationskontroll. Liraren

vet alltsa inte huruvida det verkligen 4r den student som dr registrerad pa utbildningen som
ocksa examineras. Dessutom finns inga mojligheter att kontrollera om studenterna tagit hjilp
av nagon vid examinationsmomenten. Detta kan liknas vid en salstenta som skulle ske helt utan
tentamensvakter och dir alla tenterande har fri tillgang till dator och telefon, en situation som
for de flesta skulle anses som helt otinkbar. Studenterna férutsitts vara drliga i vilka de 4r och 1
vilka hjdlpmedel de anvinder.

Vissa f6rsok gors att hantera just detta. Exempelvis har vissa kurser manga exam-
inationsmoment, for att forsvara for nagon att ta hjilp vid examinationerna, men det forsvarar
egentligen bara fusk och hindrar det inte.

Forestédllning om studievana studenter

Hogskoleutbildning i allmidnhet bygger mycket pa sjilvstudier, dir studenterna sjilva tar ett
stort ansvar for sina studier och klarar att ta till sig litteraturen pa egen hand. Detta blir dnnu
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tydligare vid distansutbildning. Pa frigan om undervisningsformer visar det sig att sjilvstudier
utifrdn lisanvisningar 4r vanligt. Studenterna forutsitts kunna hantera manga av de problem som
uppstar pa egen hand. De har inte samma sociala nitverk kring studierna, dir de kan diskutera
och ta hjilp av varandra. Mdnga av de svirigheter som fysiska méten med kurskamrater, lirare
och andra funktioner p4 lirositet hade bidragit till att hantera, limnas nu studenterna ensamma
med. Att ge instruktioner om att ldsa ett antal hundra sidor kurslitteratur pd en vecka pa egen
hand, utan vigledande féreldsningar, bygger pd en forestillning om studievana studenter.

Forestallning om disciplinerade studenter

For att kunna klara av studierna enligt det uppligg som de intervjuade lirarna berittat om och
som ocksa visat sig i praktiken forutsitts stor disciplin hos studenterna. Det hinger ihop med
studievanan och med motivationen (nedan). Att kunna fokusera pa studierna nir annat stor och
vara disciplinerad i det man gor dr viktigt for att studierna ska fungera pa det sitt som lirarna
riknar med.

Forestdllning om motiverade studenter

Det visar sig att lirarna i sitt uppligg och hela angreppssitt utgar frin att studenterna verkligen
ir motiverade och vill genomféra utbildningen. Det kan tyckas vara en sjilvklar forestillning
men det dr dndd viktigt att lyfta fram den, da den 4r en central utgangspunkt f6r lirarna och
inte alltid visar sig stimma f6r studenterna. Distansutbildningen framstar inte séllan fran
studenternas sida som ndgot som gors for att man maste eller f6r att man helt enkelt inte har
nagon annan sysselsittning just for tillfallet. Detta paverkar naturligtvis motivationen, inte minst
om situationen vid sidan om studierna forandras. Studierna kommer d4 i sista hand.

Problem pa grund av forestéllningarna

De ndmnda forestillningarna dr inget problem i sig, men de tenderar att generera problem
nir de inte méts av en verklighet som motsvarar forestillningarna. Manga av problemen som
uppstar i distansutbildningar, med ldg genomstrém™ning och missndjda studenter trots hog
arbetsinsats frin merparten av lirarna, grundar sig i att dessa forestillningar inte stimmer
6verens med studenternas forestillningar eller forutsittningar.

Av studenternas utvirderingar och kom™menterar framgir tydligt att de inte har samma
forestillning som lirarna om vad en distansutbildning innebir. En stor diskrepans hittas redan
i forestillningen om vad en hogskoleutbildning dr men den blir dnnu tydligare nir det giller
distansutbildning. Dels lockar distansutbildning i stérre utstrickning till sig studenter fran
studieovana miljer, dels finns det en vil bevarad myt om att distansutbildning ar ett litt sitt att
fa hogskolepoing, som passar alla och som gir att gora parallellt med heltidsarbete och familj.
Att detta innebir problem styrks av Thorpe (1993) som hivdar att lirmiljon, exempelvis stodet
frin omgivningen eller andra aktiviteter som stor samt studentens sitt att ndrma sig studierna
har stor betydelse f6r avhoppen.

Nu dr inte studiens syfte att klargéra orsakerna till avhopp fran distansstudier men eftersom
avhoppen ir en del i den bakomliggande problembilden s det dr 4ndé relevant i sammanhanget.

Forklaring till forestéllningar och genomforande

En relevant fraga att stilla sig dr naturligtvis varfor lirarnas forestillningar om distansutbildning
och distansstudenter ser ut som de gor. Varfor ser lirarna pa distansutbildning pa det sitt som
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beskrivs hir och varfor agerar man som man gér? Varfor har man nimnda forestillningar om
studenterna? Underlaget i den hir studien ricker inte till att ge ndgot fullédigt svar pa den frigan
men det ricker till att dra nigra slutsatser kring kopplingen mellan férestillning och uppligg;

En slutsats som vi kan dra dr att om man som lirare betraktar distansutbildning som en

speciell utbildningsform, med speciella férutsittningar, speciella studenter och speciella krav

pé uppligg for att lyckas, s priglar det upplagget i stor utstrickning. Den lirare som didremot
ser distansutbildning som en variant av traditionell utbildning pa campus, priglas mycket av de
tillvigagangssitt som anvinds pd campus och tar inte hinsyn till de speciella férutsittningar
som tycks rada pd distans. Ett tredje sitt att se pa distansutbildning dr att betrakta det som ett
forhillandevis enkelt sitt att hantera stora student™volymer. De tre olika grundforestillningarna
resulterar 1 helt olika uppligg pa kurser, vilket ocksa har visat sig i studien.

Det gir inte att siga att nagon av nimnda forestillningar och dirmed uppligg med sikerhet
leder till mer eller mindre avhopp dé det hinger ihop med olika kursers karaktir och studenters
olika lirstilar. Daremot gar det att gora troligt att det finns bittre forutsittningar att hantera

de olika orsaker som finns till avhopp fran utbildningarna, om man tar hinsyn till de speciella
forutsittningar som distansstudier och distansstudenter har.

Om vi minns tillbaka pa fragan om hur lirarna definierar distansutbildning sa framkom det att
de intervjuade lirarna hade svért for detta. Detta kan vara en f6ljd av att de inte reflekterat sd
mycket kring distansutbildningens speciella karaktir eller att de betraktar distansutbildning som
en variant pa traditionell campusutbildning. Det gir inte att sdga att det 4r si men det dr en
tinkbar forklaring.

Tidigare konstaterades att de som ir distansldrare inte lingre nédvindigtvis dr de som av
nyfikenhet eller vilja att préva nya undervisningsformer viljer att dgna sig at distansutbildning
utan att studentsituationen dr sadan att distansutbildning dr det enda som erbjuds. Detta innebir
att det kan finnas lirare som tvingas dgna sig at en form utbildning som de inte brinner f6r och
som inte fanns nir de sokte sig till yrket. Detta kan naturligtvis ocksa vara en tinkbar orsak

till att man hinger kvar vid forestillningar om studenterna som i storre utstrickning giller
campusstudenter.

Slutsatser och forslag till fortsatt arbete kring distansutbildning
Vad vi kan konstatera utifran gjorda studie 4r att distansutbildning inte dr nigot homogent.
Distansutbildning skiljer sig 4t mellan olika hégskolor men, vilket visat sig i den har studien,
dven inom en sektion och inom ett program. Det dr forvisso inget foérvanande med det da dven
campusundervisning ser olika ut beroende bland annat pa dmnets karaktir samt pa lirarens
bakgrund, intresse och kunskap. Dock gor det att det blir svirt att siga nagot generellt om
distansutbildning och de lirare som ér aktiva inom detta. I studien har emellertid framkommit
négra saker som dr intressanta och anmirkningsvirda. Det ror i forsta hand lirarnas forestillning
om de studenter de har att arbeta tillsammans med. Eftersom dessa forestillningar i stor
utstrickning inte stimmer Gverens med studenternas verkliga karaktiristika blir det problem.
Det idr emellertid 61 enkelt att hiivda att det dirmed dr fel pad lirarnas forestillning, Ett
alternativ man kan tinka sig ar att det inte ir ritt studenter som soker sig till kurserna. Detta

ir mihinda en kontroversiell slutsats men faktum kvarstir, vi har inte urvalsprocesser som
stédjer det som vi anser viktigt for att kunna fullfélja en hégskoleutbildning, En barnsjukdom
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hos distansutbildningarna pa Managementhégskolan (och sannolikt pa méanga andra stillen) édr
att det gjorts stora studentintag, dd marginalkostnaden for en extra student ansetts lig, Det har
lett till att kraven for att komma in pa en distansutbildning i princip har varit att man uppfyllt
behérighetskraven. Aven om det dkade soktrycket nu lett till att ett visst urval gérs si gors

detta inte utifrdn varken lirarnas forestillningar om hur distansstudenterna dr eller utifran
forskningens bild av vad som dr viktigt for att fullfSlja en distansutbildning. Detta ér ett problem
som i viss man giller all hégskoleutbildning dir inte sirskilda antagningsprov gors, men det slar
betydligt hardare pa distansutbildningar.

Den hir studien har varit timligen begrinsad och det dr dirfér mycket inom dmnet som
limnats orort. Distansutbildning dr ett omrdde som ibland utmalas som ett simre alternativ
till traditionell campusutbildning. Sa som distansutbildning bedrivits har det ibland funnits fog
f6r denna bild. For att dndra pa detta dr det min uppfattning att det édr tvd saker som behover
forandras.

- Bilden av distansutbildning behover férindras. Savil studenter som lirare behover
medvetandeg6ras om att distansutbildning dr “riktig” hégskoleutbildning med samma krav och i
grunden samma lirandemal som campusutbildning.

- Kvaliteten pa distansutbildningen beh6ver héjas. Redan nu férekommer mycket hogkvalitativ
distansutbildning men alltfér ofta genomfors utbildningen pa ett sitt som inte motsvarar de
férvintningar man kan ha pd en hégskoleutbildning,

Dessa bada punkter hinger titt ssmman och kan tyckas pdminna om ett moment 22. For

att bilden av distansutbildning ska kunna férindras krivs att kvaliteten héjs men for att hoja
kvaliteten behover bade lirare och studenter ha andra forestillningar kring distansutbildning,
vilket kriver att bilden av distansutbildning férindras. Nu soker sig (eller tvingas scka) bade
lirare och studenter med en felaktig bild av utbildningen till distansutbildning, vilket gor

att kvaliteten férsamras. Detta leder i sin tur till att bilden av distans Tutbildning férsdmras
ytterligare.

Allt arbete och forskning som kan bidra till f6rbittringar av ovanstiende édr dirfor vilkommet.
Det behovs forskning kring kvaliteten pa distansutbildning som foku-serar mindre pa avhoppen
och orsakerna till dessa och mer pa andra kvalitetsvari-abler. Det finns en risk att man stirrar sig
blind pa avhoppen. Liga avhopp ir inte ett sjilvklart tecken pé utbildning med bra kvalitet. Det
kan ocksd vara en signal om alltfér kravlos utbildning.
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On the Fence with the New Liberal Arts
Student:

Reflections on Teaching Media for
Expression and Communication

Teri Schamp-Bjerede

Abstract

The author spent seven years teaching and tutoring basic media use to liberal arts students.
During this time, the author noted that liberal arts students differ in their use of technology,
both in basic technical com-prehension and computer skills levels, as compared to technical
and computer science students. Different pedagogical approaches for the liberal arts students
for the period of 2003-2009 were used, and the result being an eventual increase in the basic
capabilities of these students as each subsequent year’s teaching methods were reviewed
and refined. This paper reviews and discusses the processes utilized, by first considering
Bruce & Levin’s index as to how technologies can be used in teaching, including an evaluation
of its evolution based on non-technical, pedagogical ideas of the early 20th century. Also
considered are some differences between the traditional science student and the liberal arts
student, especially within technology and its usage when teaching media for communication
and expression. Secondly, this paper reviews setbacks and discusses solutions tried when
more advanced technology was introduced into a liberal arts program, and those finally
adapted solutions to the teaching and pedagogical problems that had arisen. Finally, this
paper reflects on the pedagogy, instruction and tutoring involved during the author’s sessions
and workshops, both in groups and individually, and reflects on Prensky’s theory of Digital
Natives and Digital Immigrants.

Keywords:

digital natives, digital immigrants, liberal arts, media for expression, media for communication,
multimedia, pedagogy

Introduction

Integrating multimedia technologies into teaching curriculum is an increasingly urgent issue

as it is part of students’ daily lives. Valid reasons for incorporating these technologies into

our courses are numerous: simplified communication via the computer/phone system, social
networking communities as study groups, and even what is expected of the student by future
employers. One area that overshadows this paper is the question of how we mediate the area
of technology; to be able to learn through technology, not only using it in a supporting role as a
text editor or a meta-data finder.

Category / Classification and Indexing

In 1997 Bruce & Levin introduced a classification index for how technologies are used within
education: This classification was based on those that John Dewey had originated in the early
20th century (List 1).

O Inquiry

O Communication
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0 Construction
0 Expression

Dewey’s four categories were used, and adapted to connect to how each one can be linked and
used in different forms of teaching and learning, whether it is a singular role as a main area,

or having a combined role whereby they are used in both key and supportive functions with
specific and / ot general teaching aims. Dewey’s original, four, primary areas (List 1) have been
employed and developed by Bruce & Levin.

The older list now has the added media component that shows how media can be characterized
and incorporated into learning, as well as how it can be used with inquiry, communication,
expression, and construction in learning. By adding the media as a self-styled component, it then
becomes a gateway that all four areas can interact with and build upon (Figure 1). Bruce & Levin
then take this further and go beyond just a framework that teachers can look to, they provide
suggestions of particular programs, and types of programs, and media to use that can coincide
to specific learning goals.

Imquiry communication

for for

Media

/ N

for for

» R

expression construction

Figure 1: Bruce & Levin’s

0 Inquiry (virtual reality environments, databases, knowledge integration, etc.)
0 Communication (text editors, desktop publishing, email, etc.)
0 Construction (CAD, equipment control, graphs and charts construction, etc.)
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0 Expression (drawing, interactive video and hypermedia, music making, etc.)

“Natural impulses to inquire or find out things” (Bruce & Levin, 1997) is an original concept
that Dewey related to, and is meant to be incorporated into daily student curriculum in all forms
of teaching, Instigating an interest in the area leads to more engaged students. By using media,
one can supplement the way in which students learn. Means also gave ideas on possible usage
of the technologies in 1994; ”used as a tutor”, used to explore”, used as a tool”, and "used to
communicate” (pp 6-9), yet without specifying particular media (programs). Between these two,
Bruce & Levin and Means, both have valid means of looking at technology classification and
both give thoughts as to helping how teachers improve and decide upon which is appropriate to
employ and in what context the media can be used in.

Yet, choosing is not a one-off choice, nor an easy decision that a teacher should make without
research. The choice needs to be based on the goals that have been set for the teaching task at
hand. Between email and word processing, media that is used for communication is a resource
that teachers and students use daily, whether it is one-on-one or in groups; but are these the only
choices?

Media for expression has become more widely spread, and we see that it is not only used for
student projects, but students create portfolios of work that can include personal websites,
videos, digital artwork, as well as other media compositions being published on the internet,
commonly referred to as digital artefacts. How is the deci-sion made then on what to choose?
The main drawback though, of any media usage, is still the user’s ability at the time of use.

Student Abilities

When I began teaching student’s computer skills, it was traditional that the students learning
conventional computer technology abilities were those within the engineering departments.
These students’ computer skills were typically found to have their teachings based on five areas:
tutorials, drills, simulations, games, and tests (Alessi & Trollip, 1991). The background of the
student within the computer engineering section was one that was required to have higher
math and science skills (physics and calculus); this in turn leads to an easier understanding of
programming, overall it is vastly different from the traditional liberal arts student and their
background. There basis was on “action = reaction” in a linear form.

The liberal arts area is seen, by some, as an area that results in students having no directly visible
marketable skills, like computer programming or chemistry analysis. In actuality, the liberal

arts student is trained to think critically, use reasoning, be able to communicate, and analyze
everything from past, present and future; knowledge taken from literature, history, language

and culture. As a result, the new liberal arts student needs to be able to apply these areas to the
new world we live in, and more im-portantly, the virtual world, cyber space and its cultural mass.
In contrast to the computer students, liberal arts students leaned to a more heuristic approach
believing, at times, the computer should know what was being asked of it.

The evolution of the past ten years within the liberal arts arena has been more than the daily

use of the text editor for writing, or employing a web browser for reading. The new liberal arts
student must be a media user. Posting blogs and creating web pages has become a part of their
daily requirements. Being able to use multi-media programs for expression and communication
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to create digital artefacts is a necessity, and instances of these creations can be anything from a
very easy, to a very difficult. A digital artefact is any kind of created and / or altered electronic
item that is stored as a digital/electronic version. For most liberal arts students in the eatly part
of this century, the use of WYSISYG (What You See Is What You Get) web page creation
media was the solution. Microsoft’s FrontPage and even Macromedia’s Dreamweaver and were
two of the more available web building programs that employed WYSIWYG possibilities and
that schools had available on campus computers.

The convenience of “drag & drop”, and “double click”, or the option of “insert image”, “insert
link to” was more than convenient and did not require higher level math skills to use. It was
needed, as these students did not have the programming background that engineering and
computer science students had. Most of the liberal arts students neither had the higher math
skills, logic planning, nor even schema understanding that could be used as a basis of learning a
programming language. As a result, it was realized that if the student was to be able to make the
best use of these types of media, this knowledge of programming was needed, and ultimately
added as a component of the core program.

One attempt in adding this was to make use of traditional computer and technical adjuncts

to teach what can be difficult and complicated media programs to liberal arts students. The
aforementioned requirements became an issue early on. Items such as boolean, wrapper, and
operator caused confusion and some misunderstandings for the liberal arts students as these
terms were new and time was needed to give grounding in these newer areas. Even differences
of teaching pedagogy were shown to be problematical as some math teachers expected a certain
level of understanding that was not present, because it was not a requirement. Another problem
was that some teachers were from other campuses and did not realize that this could claim
more of their time than expected, both in commuting as well in extra lecture and tutorial times.
Even with misunderstandings, this did not mean that the students were unable to grasp and
understand the knowledge that was given; it did require more communication between student
and teacher, and again more time.

One of the more interesting areas was the different styles of teaching, The pedagogy used by
the math teacher’s were in direct conflict to those student’s were familiar with and had expected,
the results in this case were that both students and teachers felt misunderstood and unable to
complete some of the course sessions. Methods of task-based, project-based, group-based,

and inquiry-based learning were not different between the two areas, yet the fundamental way
of using these and applying them to different areas was found to be complex and difficult to
modify. The technical adjuncts were found to have very linear teaching styles, whereas the liberal
arts student worked in a spider’s web with ideas and discussions flowing over others. Liberal arts
students want to understand, and readily question why a result cannot be something else. Where
as in many math areas, foundational knowledge lets one understand concepts and ways in which
math formulas work and the result is the result, there is no other answer possible.

Then

During the years spent teaching liberal arts students, the need for computer skills has risen
greatly. Many students in 2003 did not own their own computer; they had never used email,
or an LMS (learning management system). They were novices on how to use the internet. The
original student groups from 2003-2005 were users known as digital natives. The term in this
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context is given to those computer users that grew up with digital technology, those who started
elementary school after 1980, and were integrated into the technological world as a native. The
digital native is readily aware of the technology, yet seems not to understand the fundamentals
or even some rules, and at times. The older students, those who grew up in the 1960’ and
1970, who started in 2003-2005 were interested in understanding the cause and affect of their
interaction with the computers, giving them the term digital im-migrants. As many immigrants
are taught, these older students expected a foundation, and inquired consistently throughout the
learning process.

One item that was noticed with digital native students was that they possessed much surface
knowledge. Surface knowledge is akin to using a limited heuristic style to learn, it lets you
accomplish tasks, yet without really understanding what you are doing, and takes you no further
than accomplishing your goal. For example, you finished a task once by clicking on an icon, so
this should work again. On one side, you know double clicking will produce a desired reaction,
you know where your favorite webpages are, and you know enough about the text editor to
create - produce — and save a document.

On the other side you do not know what XHTML is or how it affects a web page, nor do you
know how to search for a specific webpage or topic by using inhibitive or additive symbols

in your search parameters. Neither do you know how to add multiple tabs

to a basic document, nor the difference between .doc, .pdf, and .rtf files. Users who generally
keep to this type of surface usage, do not feel that they need to go further, they can get by on
this surface knowledge. Yet, by methodically reviewing usage, mistakes and achievements, the

@ »

such as “+” or

students then were taught how to become more adept at using media for goals, i.c. course work.
It also taught them how to be more efficient media users and understood the knowledge that
they needed was at a deeper level, and after time, they were able to apply this knowledge to
other media and programs; a type of meta-cognitive problem solving. The result was that the
digital natives were able to understand the need to have a deeper knowledge of the media, and
eventually grew into digital immigrants.

After 2005, a change in the knowledge of the liberal arts student occurred. The students were
more experienced with media before starting the bachelor’s program, and could connect with
media for both expression and communication. The one drawback was that these students,

who were comfortable with computers, had grown up with a high level of everyday usage,

yet retained the digital native standard. They were a different type of surface user. They had
created websites, they had email, they knew HTML, XHTML, JavaScript, AJAX, and other
programming languages. They worked in cyberspace and created digital artefacts on a daily basis,
but they were limited in the vastness that is media, and were skilled in one area, whereas they
were surface users in all others.

Now

By 2009 most of the incoming liberal arts students, including the international ones, had their
own computers, often a laptop. The foundation knowledge of using the computer was already in
place, but what was continuing was the surface usage employed by most of the students. When
teaching computer use and media, and giving tasks to the students, there was always a need to
make clear what the goals were. What knowledge was being gained, and more importantly how
did this media knowledge connect to the required courses of the program they were taking. The
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critical analyst of the student, which is one of the key components of a liberal arts student, was
still there and it needed to be addressed. The list below gives core methods of teaching media to
liberal arts students that were the result of these years:

1. What is the goal in using technology: as stated above, this is an important issue.
If students know why it is important and how it connects to the course, they will be more
interested in learning, they have a goal.

Whether it is any of the four goals above, inquiry, communication, construction, or expression

) g > Inquiry, > > p 5
goals need to be stated clearly, and need to be discussed as different backgrounds might give way
to different interpretations.

2. Time — 1 on 1 Sessions: there will be students that need more time. One should

have the understanding that not all liberal arts students will grasp media knowledge at once.
Repetition and sometimes 1-on-1 sessions are needed, especially if you have a large group with a
diversified knowledge base.

Learning any new knowledge takes time. Students as individuals need this time to understand.
Teaching media to liberal arts students can require more time with media for expression, as
compared to media for communication. These types of programs can require a more systematic
procedure in instruction, or the final compilation will not succeed.

3. Who is your user: know your student as a person too. There might be an unknown
reason why goals are not being met. Be able to discuss in abstract, non-linear techniques.

As all students use processes to learn, yet some might not have had background in their previous
schooling that makes them at ease with media, and can result lower grades than expected.
Engage the student from his or her knowledge level and build upon his or her own experience.
This might mean that communication at first is not based on the task, or the use of the media
rather than receiving an insight to the student’s background and their own learning process.
Once this is established one can tutor the student with their learning process, and explain new
learning methods to the student for future work, weaning off the need for continued teacher
support.

4. The student should be comfortable with base technology and programs before moving
onto ones that are more difficult: one should always have a diagnostic test preceding any type of
media instruction. It will tell you how many novices or pros are there. Set up your session wisely
to account for both groups.

Diagnostic tests are often time consuming, and one must take time to explain to the student that
they must be completely honest with themselves when taking one. Media for communication is
regularly thought to be easy as it is a daily part of our lives. However, which level of usage needs
to be addressed, especially when using a visual format for statistical data to support conclusions.
With media for expression, most liberal arts students have had work with image editors; again
introducing an advanced media program (Adobe Photoshop, Adobe Premiere) should require
not only a diagnostic test, yet informal discussions with small groups. These discussions are

to emphasize the importance, and as a teacher receive an oral analysis with candid and specific
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uestions about the media used and the student’s previous experiences.
q p p

5. Go back to the beginning - analog before technology (sometimes): it might be needed
to visualize the final product before starting on the project. A simple wire-frame of a website
using colors and boxes with comments on paper can give a different understanding and build
confidence. A layout of what is built first, the decision of what code needs to be created before
others, etc. Have a written plan before starting any large project that uses media, and handouts,
examples and systematic instructions always help.

With media for expression, some areas might require a different approach. Not all teaching in
this area is set by directly using the media. It was found that it was helpful for students to create
a rough ‘analog’ version of some of their assighment before starting to work with the media.
As an architect will sketch ideas of buildings, and movies will create storyboards before filming,
so it was found that sketching (analog) with colored pens and paper would give the students a
foundational plan that is easily discussed, amended and agreed upon before any time consuming
media usage is employed; a type of non-digital, process creation.

Reflection

The new liberal arts students are careening into the computer world at an ever-increasing
speed. They are jacked in and able to engage with distinct and critical knowledge, and they are
more readily willing to analyze our digital age; even trans-form it into new digital artifacts for
consumption by the masses.

The pedagogy involved in teaching these students evolved each year as requirements were
discussed and new goals were added. The students became more interactive and knowledgeable
about media as they progressed. The need to be able to create and manipulate diverse media
became driving points for the 2nd and 3rd year students, this had a distinct and positive effect
on the incoming 1st year students. As previously stated, there were many group workshops, and
hours of one-on-one instruction teaching how to mediate media, and oddly enough, the surface
users kept showing up each year, only to be taught and inspired — with time and patience — to
push themselves further by teachers, mentors, and classmates alike. The liberal arts student
might not seem to have visible, marketable skills. They still have their traditional skill sets, those
of thought, interpretation, dialog, and critical knowledge. These students have also climbed
over the fence into the technological, digital domain and their skill sets have increased to include
media. They know how we, as humans, use the technology that the engineers build because
liberal arts students are building too.
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En narrativ och semantisk analys av
studenters kreativa utveckling

Malin Wendel
Martin Svensson
Sektionen for Management, Blekinge Tekniska Hégskola

Syftet med studien var att undersdka studenters tankeprocess och medvetenhet om
kreativitet under en attaveckors period. En tidigare studie (Wendel, 2010) redogjorde

for studenternas larprocess genom brannpunkter och brytpunkter samt identifikation av
monster for studenternas tankesatt. Den nuvarande studien fokuserade pa brytpunkten
insikt och tankemdnstret medvetenhet (Wendel, 2010). Datamaterial bestod av totalt

452 tankeanteckningar ifran 62 studenter fran tva kursomgangar. Materialet i form av
tankeanteckningarna analyserades dels med en Narrativ Analys (NA) och dels med Latent
Semantisk Analys (LSA). Resultaten for NA visade en férandring av medvetenhet om
kreativitet. En kreativ utveckling, en férandrad tankeprocess och medvetenhet om kreativitet
aterspeglades i de ord som studenterna anvande i sina tankeanteckningar. LSA visade pa
skillnader i studenternas utsagor i bérjan (vecka<4) av kursen jamfort mot slutet (vecka>4)
av kursen. Detta ar synonymt med fynden i NA, att studenterna successivt blir medvetna
och diskuterar sin kreativitet. Studenternas tematiseringar visade tre olika kluster dar orden
indikerade pa internalisering, sentiment och férhandling. En sadan férandring av medvetenhet
om kreativitet ar ocksa indikativ pa att en ny forstaelse skapats och tyder pa att det aktuella
kursmomentet inom hégre utbildning stddjer studentens larande om sitt eget kreativa
tankande och agerande.

Keywords: tankeprocess, medvetenhet, kreativitet, kreativ utveckling, larande, se-mantisk
analys.

The purpose of the study was to investigate students’ process of thought and awareness

of creativity during an eight-week period. A previous study (Wendel, 2010) stated students
learning process through focal points as well as identification of patterns of students’ thoughts.
The current study focused on the focal point insight and the thought pattern awareness
(Wendel, 2010). Data consisted of 452 thought notes from 62 students from two classes. The
material was analyzed using both a narrative analysis (NA) and a latent semantic analysis
(LSA). The findings and results showed a change in awareness about creativity. A creative
development, a changed thought process and awareness of creativity was reflected in the
words the students used in their thought notes. LSA pointed to differences in students

texts between early (week<4) and later (week>4) stages. This is synonymous with the NA
findings; the students successively become aware and discuss their creativity. Students
showed different cluster themes where the words indicated on internalization, sentiment

and negotiation. Such a change of awareness of creativity is also indicative to that a new
understanding is created and shows that the actual course element within higher education
supports students learning about their creative thinking and acting.

Keywords: Thought process, awareness, creativity, creative development, learning, semantic
analysis.

Inledning

Kreativitet som kompetens ir efterfrigad och 6nskvird av bade individer och organisationer. Pi
en individuell niva spinner kreativitet Gver alltifrin vardagsmatlagning till att finna 16sningar pa
designproblem. Pi en makroniva dr ekonomisk tillvixt beroende av diversifiering av produkter
och tjdnster — hir bidrar kreativa processer till teknisk utveckling och ekonomiskt vilstind
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(Florida, 2005). Det finns darfér goda skil att pa bade individuell och organisatorisk niva
formellt utbilda i kreativitet. Inte 6verraskande har detta uppmirksammats i bade nationella
och internationella utbildningssfirer men liroplaner, kursplaner, undervis-ningsmetoder och
pedagogiska miljoer beh6ver ocksa anpassas for att ytterligare stodja denna utveckling (Haring-
Smith, 2000).

Under sin resa till hégre utbildning har studenten spenderat stora delar av sitt liv i férskola,
grundskola och gymnasium. Shor (1993) hivdade att traditionell utbildning kunde verka
begrinsande for individer eftersom studenten typiskt hinger sig dt redan existerande
tankemonster, sisom memorering och atergivning, snarare dn att dndra och férindra dem, d.v.s.
relationen mellan sig sjilv och virlden. Vidare har adoption av kreativitet i skolan gitt lingsamt,
for att inte sdga i motsatt riktning, eftersom alder och utbildning tycks korrelera negativt med
matt av kreativitet (Robinson, 2009). Sddana stillningstaganden forutsitter dock att formen

f6r utbildningen paverkar utfall av lirande i hégre grad dn vad innehillet gér. Innehdllet i en
utbildning édr ocksé en péaverkande faktor till lirandeutfallet vilket g6r att bilden av utbildning
blir ndgot schabloniserad, om man forutsitter att studenter endast skolas i tankesitt att svara
ritt pa uppgifter snarare 4n konstruera och Iésa problem. Aven om “traditionell utbildning”
bidrar till likformighet sd skapas ocksd en gemensam forstaelse av de fenomen som studeras

i skola och utbildning — vilket kan ses som en positiv effekt. Forfattarna av denna studie dr
ocksd medvetna om att bilden av utbildning inte dr en dikotomi innehallande “traditionell”

och “kontemporir” utbildning utan snarare en friga om béade och. Det vill sidga, spinnvidden
mellan att se utbildning som memorering och édtergivning 4 ena sidan och forstdelse av relationer
4 andra sidan 4r bada viktiga och férekommande. Spannvidden mellan dessa begrepp skall
darfor betraktas som illustrativa snarare dn faktiska. Ett 6vergripande fokus f6r denna studie

ar frigan om det gar att paverka studenters kreativitet genom implementering av ett specifikt
kursmoment.

Studien bygger vidare pa Wendels (2010) studie om studenters tankeprocess i en kreativitetskurs
pé hogskoleniva. Intentionen med kursens uppligg var inte att formedla enbart teoretisk
kunskap om kreativitet utan syftade dven till att inspirera och tillhandahalla metoder for att
utveckla férmagan att tinka kreativt, fritt och ovintat med f6ljd mojligheten att generera
innovativa idéer. Att vara kreativ och tinka kreativt, att utnyttja sin kreativa potential, ir av
individen ett aktivt val (Ep-stein, 2008; Rollof, 2004; Sternberg, 2006). Men fo6r att kunna goéra
aktiva val och utveckla sin kreativa forméga krivs det att studenten blir medveten om sin egen
situation, sina férmagor och sina forutsittningar for kreativitet. Dérfor behévs verktyg for att
kunna fi syn pa de egna tankarna och det egna agerandet. En metod som anvinds i kursen ar
ett aterkommande moment dir studenten ska anteckna sina tankar och upplevelser i syfte att
stimulera den fria tankeprocessen liksom att 6ka medvetenheten om kreativitet.

Kommande sektioner i denna studie ér strukturerade enligt féljande: forst forklarar vi begreppet
kreativitet, vi redogor f6r undervisning av kreativitet i hogre utbildning samt reflekterande
skrivande. Sedan redog6r vi f6r metoder och begrinsningar i studien. Vidare redovisas resultat
av den narrativa analysen av bdda drskurserna samt resultatet av den semantiska analysen.
Slutligen, diskuterar vi resultaten utifrain moéjliga konsekvenser f6r hogre utbildning samt
ytterligare forskningsfragor.
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Kreativitet

Kreativitet ar ett mangfacetterat begrepp med inneboende motsittningar. Det dr ocksd en

viktig ingrediens i lirande och i hégre utbildning (Torff & Sternberg, 2001; Shor, 1993).

Ett exempel pd motsittning dr synen pa forhdllandet mellan kreativitet och kunskap. De

tva ytterligheterna innefattar att kreativitet ar i konflikt med kunskap, kallat the tension

view, alternativt att kreativitet bygger pa kunskap vilket benimns som the foundation view
(Weisberg, 1999). Anhingarna till the tension view menar att kunskap och erfarenhet himmar
kreativiteten. Kreativitet handlar om att bryta sig loss fran etablerad kunskap. Banbrytande

idéer och kreativa 16sningar genereras genom slump och lekfullhet snarare in genom regler.
Kreativitet som fe-nomen kan dessutom vara svart att analysera i tidigare kinda och preciserade
enheter. Forskning visar bland annat att erfarenhet kan blockera kreativt tinkande samt ett svagt
samband mellan utbildningsnivéd och kreativitet (Amabile, 1989; DeBono, 1968; Simonton,
1995). The foundation view hivdar tvirtom pé att kunskap utgor byggstenar for kreativitet, att
kreativitet 4r dominspecifik och att djup kunskap féregar kreativa innovationer inom ett omréde.
Hir betonas betydelsen av praktik istéllet for lekfull slump. Till f6rman 61 the foundation

view finns forskningsstdd som visar att for att kunna kommunicera maste nya idéer relatera

till kind kunskap och att grunden f6r utveckling ligger i stor kunskap om aktuellt omrade
(Csikszentmihalyi, 1996; Hayes, 1989; Weisberg, 1986, 1993, 1995).

Begreppet kreativitet innefattar dtminstone person, process, press och produkt (jmfr Rhodes,
1961 s 305-310). P en personniva involverar begreppet studier av kognitiva och emotionella
faktorer. Sillan nar initiala idéer framgang utan bearbetning av bade den egna individen och

dess omgivning vilket gor kreativitet till en process under social press. Kreativitet kan slutligen
resultera i en produkt. Produkten skall dock betraktas som ett brett begrepp, vilket kan inkludera
allt ifran konstverk, musikaliska kompositioner, maskiner, byggnader till mer abstrakta produkter
i form av planer, strategier och idéer. Begreppets multifacetterade karaktir kriver samverkan av
resurser sa som intellektuella f6rmégor, kunskap, tankesitt, personlighet, motivation och miljé
for att komma till stind. Beslutet att anvinda sina resurser, menar Sternberg (2000) dr dock ofta
mer visentligt in andra individuella skillnader. Kreativitet dr alltsd ett aktivt val snarare dn en
egenskap. Det ricker inte med att ha de allra bista forutsittningarna, som individer maste vi
aven vilja och viga vara kreativa.

Informanternas tankeanteckningar, vilka utgdr den hir studiens datamaterial, grundar sig

pa noteringar om tankar och aha-upplevelser. Genom momentet tankeanteckning férvintas
studenten ta beslutet att uppmirksamma sina tankar och sitt agerade och pé sé sitt komma at
kinslan och upplevelsen i samband med sina insikter. Det som ramar in aha-upplevelserna, eller
bristen pa desamma, dr studenternas utgangslige, d.v.s. deras tillstind eller situation i anslutning
till aha-upplevelsen och vad som kan tinkas ha utlést aha-upplevelsen. Var kom den hir aha-
upplevelsen ifrin, vad gjorde att den kom till mig, i vilken miljé befann jag mig, i vilket tillstind
var jag, vad kan upplevelsen leda till, vilken idé gav den, hur kan jag gi vidare med detta? Detta
var frigor som studenten kunde fundera 6ver, f6rs6ka besvara och dirmed bli medveten om.
Medvetenheten om den egna kreativiteten och kinslan av aha-upplevelser kan ofta komma
genom en intuitiv kdnsla. For att bittre forstd inneborden av kreativitet som begrepp liksom
studenternas process med sina aha-upplevelser (eller bristen pa desamma) kopplar vi det ocksa
mot emotionella aspekter.
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Intuitionen och affektens roll for kreativitet

Intuition kan férklaras som en prekognitiv kvalifikation, d.v.s den kvalitativa upp-levelsens
omedelbatrhet (Semetsky, 2004). McKeachie (1999) menar att studenten kan ha nytta av att lita
pé sin intuitiva kunskap, den kunskap som f6r stunden inte kan verifieras teoretiskt, och att den
intuitiva kunskapen alltid 4r lamplig i sitt sammanhang om studenten har férmagan att lyssna
pé dess budskap. Intuitionen kan fungera som ett fullt palitligt redskap vid beslutsfattande eller
problemldsning och vara sirskilt viktig for kunskapsutvecklingen i tvetydiga situationer (Kezar,
2005). Intuition kopplar an till psykologiska tva-komponents teorier med processer som 4 ena
sidan involverar associativt, snabbt, icke-verbalt, emotionellt och erfarenhets-massigt system a
andra sidan rationellt, kognitivt, neutralt, lingsamt, strategiskt, sekventiellt tinkande (jfr Paivio,
1986; Sloman, 1996, Metcalfe & Mischel, 1999; Epstein, 2002; Kahneman, 2003).

In linje med Dane och Pratt (2007, s. 1) anser vi att intuition fungerar som “affektivt priglade
bedémningar som uppstir genom snabb, icke-medveten, och holistisk férening”. Eftersom
kinslor tycks informera intuition behdvs ocksa ytterligare precisering av affekt. I generella
drag verkar positiva kinslor paverka top-down processande, skapa flexibilitet och assimilerat
tinkande. Med assimilering menas hir att dra nytta av redan existerande idéer och associationer
snarare dn anvindande av ny information. Vidare skapar positiva kinslor en upplevelse av

att probleml6sning blir mindre kognitivt anstringande, tankeprocessen blir mer ytlig och
snabbare (Clore et al., 1994). Negativa kinslor frimja en systematisk och detaljerad bottom-
up-bearbetning liksom avsmalnad uppmirksamhet och 6kad extern fokus mot att dndra sin
situation (Clore et al., 1994; Loewenstein och Lerner, 2003). Negativa kinslor (ilska, ledsenhet
och ridsla) tenderar dock till att visa storre variation av effekter pa tinkande 4n vad positiva
kinslor gor.

Ilska, i jaimforelse med andra negativa kinslor, ger en meta-niva kinsla av att vara siker nir
bedémningar gors, vilket kan medféra att man drar férhastade slutsatser. Ilska hivdas darfor
att likna lycka (Bodenhausen, Sheppard & Kramer, 1994), mer dn vad den liknar ridsla och
ledsenhet, eftersom den visar upp mindre djup bearbetning,

De olika processmonster som uppstér i samband med kinslor medfér dirfor olika
forutsittningar for kreativitet. Positiva kdnslor kopplas oftast ihop med kreativitet pa grund

av att de paverkar idégenerering positivt men inte nédvindigtvis utvirderingen av nya idéer.
Negativa kinslor verkar rationellt och logiskt 6nskvirt med tanke pa att individer identifierar och
utvirderar mojliga alternativ innan de agerar i storre utstrickning dn nir de dr under paverkan av
positiva kinslor.

Kreativitet — en Utmaning av Larandesituationen i Hogre Utbildning

Om vi utgar ifrin antagandet att studenter ska forvirva kompetens, det vill siga biade kunskap
och firdighet att utféra handlingar som stér i samklang med kunskaperna bor utbildningen
ocksi matchas mot de krav som omvirlden stiller. Darfor behand-lar denna sektion kontexten
inom vilken kreativitetsutbildning bedrivs och hur kreativitet ses i relation till lirande i hégre
utbildning.

Larandesituationen i hégre utbildning

Innchallet och utformningen av lirandesituationen péaverkar lirandeutfallet savil som
motivationen att inga i sammanhanget f6r lirande. Larandesituationen innefattas numera i en
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virld av kontinuerlig utveckling av informations—kommunikationsteknik, firre tidsmassiga
grinser, diffusa geografiska och institut-ionella grinser. Manga institutioner tillimpar dock
fortfarande en traditionell norm pé undervisning. Traditionell utbildning har beskrivits

binda minniskor till inramade ménster av hur man ska tycka och tinka (Shor, 1993).

Detta manifesteras i form av anvindandet av klassrum (dven om det kan finnas virtuella
motsvarigheter), scheman och dmnesspecifika studier, snarare dn anvindandet av alternativ till
klassrumsme-taforen. Givetvis dr inte undervisningsformen frikopplad fran dess innehdll men
utformningen av lirandemiljéer kan paverka mojligheterna till motivation till lirande savil som
till kreativitet. Traditionell undervisning priglas ofta av standardisering och struktur, vilket
moijligen kan gd pa tviren med miljéer som uppmuntrar kreativt tinkande. Kreativa idéer skapas
ofta i en fri, avslappnad och lekfull atmosfir (Ekvall, 1996). Dessa involverar mojligheter till
risktagande, sjilvstindighet och flexibilitet.

Den tekniska utvecklingen har ocksa kommit att paverka lirandet genom att stan-dardisering
underlittas — med stor enkelhet kan video, ljud och textfiler replikeras och distribueras.
Paradoxalt nog menar Bourner och Flowers (1997) att eran for att replikera pedagogiska
metoder blir allt svarare just dirfor att replikering och distribuering av information ér littare

in tidigare. Det rdder numera en storre informationséppenhet. Méjligheterna till att inhdmta
information jimnas ut mellan olika grupper i samhillet. Potentiellt leder detta till minskade
kunskapsluckor vilket dr ytterligare skal att forflytta fokus ifrdn att replikera traditionella
undervis-ningsmetoder. En sddan situation stiller hoga krav pa lirare, dels att kunna skapa
stimulerande innehal, dels att skapa en stimulerande form. Med andra ord ligger det en utmaning
i samtida utbildning att motivera studenter men ocksé att fa dem att motivera sig sjilva.
Intressant dr dessutom att lirare tenderar att motiveras av studenter som virdesitter utmaningar,
mangfald och engagerar sig i kreativ pro-bleml6sning (Haring-Smith, 20006). Vidare foresprakar
Amabile (1983) att studenter och lirares egenkontroll av insats och av tid paverkar kreativitet
positivt. Kreativa individer tenderar att féredra diffusa tidsramar, oregelbundna arbetstider, en
lekfull attityd pa jobbet samt att prestera utanfor kontoret (Florida, 2002). Det blir tydligt att om
vi vill frimja kreativitet méste lirandeinstitutioner noga se éver lirande miljén och eventuellt
nyskapa den genom att bryta niagra av de normer som den tidigare har associerats med.

Larande och kreativitet i hbgre utbildning

Lirande dr ett resultat av all minsklig verksamhet (Silj6, 2000). Ramsden (i Marton, Hounsell

& Entwistle, 2008) menar att intresse och engagemang for studier kan fi niring genom en
upplevelse av frihet i inldrningen, vilket dven dr forknippat med djupinlirning. Lirande ar i stor
utstrickning kunskaper, firdigheter och forstielse tillsammans med formdgan att avgora vad
som ir relevant i ett visst sammanhang. For kreativitet innebiér detta bland annat att fardigheten
att kunna betrakta reglerna utifrin (till skillnad fran inifrdn) med syftet att identifiera och 16sa
blockeringar. Detta innebir att nir malet eller svaret inte pa forvig dr utstakat maste var kunskap
eller vanetinkande kompletteras med reflektion och nytinkande (Wendel, 2010).

En lirandesituation kan ses mer som ett underlittande dn som ett verférande av kunskap

och kunskapsforstielse (Torff & Sternberg, 2001). Lirarkompetens handlar generellt sett

om att kunna transformera intentionen att lira till att 1 praktiken skapa forutsittningar for
lirande (Kroksmark, 2000). Siemens (2006) menar att vi behover utvidga vér syn pa vad aktuell
kunskap betyder. Han paminner om att kunskap inte bara dr en produkt utan ocksa en process.
Helhetssynen pa lirande kan ses som en meningsskapande process dir individen far en dndrad
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forstielse av omvirlden, en 6kad kompetens och en férindrad handlingsberedskap. Forindring,
i nagon form, dr processens resultat (Soderlund, 2000). Vid rekrytering av nya studenter ricker
det inte med att formulera populirtext och kursplan sa att de attraherar kreativa manniskor.
Undervisningen maste ocksa uppmuntra till och ge plats f6r individens kreativitet liksom att den
efterstrivade behallningen av kursen blir stimulerade (Wendel, 2010). Om ett resultatgivande
kreativt klimat ska bli verklighet och framf6r allt bibehéllas krivs att kreativa idéer och
handlingar uttryckligen fragas efter och, inte minst, uppmarksammas och belénas (Ekvall, 1996).

Reflektionens Roll for Kreativitet

Det semantiska uttrycket speglar vir kunskap om virlden, om de objekt, hindelser och
relationer som den innehaller (Lahey, 1988). I forlingningen kan detta férhal-lande avspeglas

i inte bara hur vi anvinder ord i relation till varandra utan ocksa vilka ord vi anvinder for att
beskriva var omvirld. Skriftliga reflektionsuppgifter anvinds for att demonstrera studenters
lirande och prestation (Dunn, McEntarffer & Halonen, 2004). Produktionen av en berittelse
ar dock beroende av kompetens inom flera olika omraden: sprakliga, kognitiva savil som
sociala (Norbury & Bishop, 2003). Vidare visar studier att bade lingvistiska kognitiva variabler
och emotionella element dr centrala (Angelo, 1995; Dunlap, 1998; Pennebaker et al., 2003) for
denna typ av uppgift. Det vill sdga, reflektion innefattar tolkning av intrasubjektiva, kognitiva
och emotionella stimuli, savil som utifrin kommande intersubjektiva stimuli. Reflektionen

kan pa detta sitt ses som en Oversittningsprocess, ett rationaliserande av diffusa upplevelser,
till konkreta beskrivningar. Reflektionen ér pa detta sitt ocksa férenlig med vad som beskrivs

i psykologiska tvi-komponents teorier. Som tidigare nimnts s finns det anledning att géra
atskillnad mellan icke-verbalt och erfarenhetsmissigt baserat tinkande 4 ena sidan och rationellt,
strategiskt och sekventiellt tinkande 4 andra sidan (jfr Paivio, 1986; Sloman, 1996, Epstein,
2002). Det forstnimnda systemet innefattar emotionellt, intuitivt och associativt tinkande

och Oversitts med vissa svérigheter till vart sprik. Intuitionen dr prekognitiv, den féregar och
gar bortom den verbala begreppsférmégan pa sa sitt att vi kan veta mer dn vi kan redogora

for (jmfr Polanyi, 1966). Det andra systemet ér férknippat med systematiskt och sekventiellt
overvigande av alternativ (transitivitet) och strategiskt tinkande. Reflektion och rationell
bearbetning blir pa detta sitt konceptuella transformationer av emotionella och pre-kognitiva
processer. Kreativitet uppenbarar sig ofta i en opolerad form for att systematiskt rationaliseras.
Den intuitiva/emotionella kunskapsformen 16per dock inte friktionsfritt genom logiska
pastaenden utan kan bittre forklaras som att den bygger pé association snarare 4n sekventiell
bearbetning av information. Vidare sa har emotionerna ett informativt virde for intuition vilket
medfor att upplevelse av vissa emotioner i férlingningen ocksa paverkar vara tankar. Studier har
visat att positiva emotioner dr sammankopplat med ett just associativt, lateralt och konceptuellt
top-down tinkande (jmfr Clore et al., 1994). Detta ir en grogrund for att komma pa nya och
differentierade idéer och dirmed synonymt med kreativitet. Negativa emotioner har visat sig ge
upphov till systematiskt och detaljstyrt bottom-up processande av information, vilket kan vara
en hjilp i delar av en kreativ tankeprocess ifriga om att utvirdera information kritiskt.

Kompetensen, att kunna lita till sin intuition och bli medveten om sin férmaga, kommer inte
genom att enbart ldra in och 6ka sin kunskap utan genom att fungera och praktisera sin kunskap
i verkligheten (Siemens, 2000). Att reflektera kring upplevelser dr sedan linge en erkidnd modell
for att forindra bade fysiologiska och psykologiska tillstind (Pennebaker & Francis, 1996). Att
bestimma sig for att lyssna inat dr ett medvetet steg mot kreativ utveckling, Svensson (i Bunte,
1989) menar att de pedagogiska fragorna i studiesammanhang frimst giller ett utvecklande av ett
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medvetet handlande vilket utgér en helhet av vilja och férmaga. Detta innefattar ocksa att lyssna
till kinslor och mindre utvecklade tankar fOr att successivt sitta ord pa det till synes ordldsa.

Det behéver inte vara nigon skillnad mellan vardagskreativitet och vetenskapskreati-vitet men
det kan vara passande att anvinda ordet kreativitet nir upplevelsen eller resultatet ir férvanande
och of6rutsigbart. Kreativitet som process kan ga ut pa att férsoka fa nya infallsvinklar i
vardagen. Detta kan till exempel ske genom att vixla mellan att férhélla sig till situationen och
att vara i situationen, d.v.s att vixla mellan Jag- och Sjilvniva (Eneroth, 2002). Férmagan att
kunna ta ett steg ut ur sin egen tankegang och tillflligt kliva in pa en annan typ av bana kan
ibland leda till en djup insikt och forstielse (Siemens, 2000) eller férindring i nagon form.

Genom att systematiskt och medvetet skriva tankeanteckningar amnar studenterna dels skapa
forutsittningar for att finga tankar och kinslor, dels skapa kopplingar mellan vilka situationer
som tankarna och kinslorna uppkommer. Pi detta sitt skapas forutsittningar for reflektion.
Forhallningssittet kraver en total 6ppenhet f6r férindringar och improvisationer, en sa kallad
reflection-in-action (Schén, 1983). Malet ér att 6verge vanetinkande. For att forindra det
rationellt, sekventiella och strategiska tinkandet maste studenten ga ifran en férutbestimd
taktik (knowing-in-action) till en férmaga att kunna stilla om till det situationsanpassade. Det
som krivs dr att en fordndring skapas i tinkandet. Det som konstituerar de kreativa studenterna
ar att de har férmégan att medvetet improvisera och 6verskrida den grins som finns mellan
vanetinkandet och nytinkandet (Bjurwill, 1998). Nir studenten aktivt och medvetet har borjat
tinka pa och leta efter sina sd kallade aha-upplevelser férvintas en samtida reflektion att ske. En
reflektion dir insikter kan komma lika plotsligt som ovintat. ”Den samtida reflektionen blir en
form av infall som ingen riktigt har kunnat férutse, inte ens av den reflekterande sjilv’” (Bjurwill,
1998, s 313).

Forskningsfragor

Med utgangspunkt i den introducerande texten kommer vi i denna sektion redogéra fér
forskningsfragorna i studien. I Wendels studie (2010) visades ett antal brainnpunkter i
studenternas berittelser och via dessa en process genom olika tankeménster. En brinnpunkt
kunde dven ses som en brytpunkt, det vill siga en brytning mellan tvd tankemonster. I denna
studie vill vi identifiera brytpunkten insikt (jmf Wendel, 2010) 1 datamaterialet frin den

andra kursomgangen. Brytpunkten insikt visar pa 6vergang till tankemonstret medvetenhet.
Anledningen till att vi endast valde att titta pa brytpunkt insikt i denna studie var dels att denna
overgang mellan tankemonster tydligast indikerar en férindring och dels att tankemonstret
medvetenhet uppenbarar sig i och med denna brytpunkt. Darfér underséker vi:

1) A)Visar sig brytpunkten insikt, i form av att studenterna visar medvetenhet om
kreativitet i relation till sitt eget tinkande och agerande, i den andra kursomgangen?
B) Nir, d.vs i vilken vecka visar den sig?
C) Hur midnga av informanterna nar tankemonstret medvetenhet och hur manga gor
det inte under de itta kursveckorna?

Da kreativitet kan vara kopplad till utbildningens form (jmf Shor, 1993; Amabile, 1989; Florida,
2002) och att reflektion bidrar till en verbaliseringsprocess av icke-verbala, erfarenhetsmissiga,
intuitiva och emotionella aspekter savil paverkar tankeprocessen (Francis & Pennebaker,

1996; Paivio, 19806; Sloman, 1996, Epstein, 2002) samt att lirande sker genom en férindring

63



av tillstind (Eneroth, 2002; Siemens, 2006; S6derlund, 2000) vill vi understka flera typer av
fragor. Dessa fragor ber6r om det finns skillnader i informanternas utsagor och hur materialets
tematiseras samt om emotionalitet kan anses vara relaterad till utsagorna. Darfér under-séker vi:

2) Finns det en statistisk mdtbar férindring av innehallet i informanternas vecko-visa
tankeanteckningar?

3) Hur tematiseras informanternas tankeanteckningar?

4) Finns det en statistisk matbar férindring 1 emotionalitet mellan informantgrupper som
nér tankemonstret medvetenhet och de som inte gor det?

5) Kan emotionalitet predicera veckan informanten befinner sig i?

6) Kan emotionalitet predicera om informanten nar tankemonstret medvetenhet

En observant lisare mirker att forskningsfrigorna inte kan undersékas med en metod eftersom
frigorna innefattar bade kvalitativa och kvantitativa element. Darfor har vi ocksa en slutlig
forskningsfraga i form av:

7) Konvergerar resultaten av den narrativa och semantiska analysen?

METOD

Deltagare

Informanterna som deltog i denna studie studerade en kurs som fokuserar péa psykologiska
aspekter av kreativitet. Total exkluderades 13 informanter ur studien pa grund av att de
producerat fa (tre eller firre) tankeanteckningar i kursen vilket resulterade i totalt 62 deltagande
informanter. Studentgruppen var en heterogen grupp, vilket gor det svart att ta hinsyn till
generella egenskaper bredvid dlder och kénsférdelning och antal producerade texter (se Tabell

1).

Material och Procedur

I samband med att de bdda kurserna avslutades samlades ett informerat samtycke in via e-post.
Vid jakande svar inkluderades deltagarna i studien med 16fte om att fa vara avidentifierade.
Data himtades fran informanters anteckningar av aha-upplevelser. Inom ramen f6r kursen
instruerades informanterna att notera aha-upplevelser utifrin tre olika kriterier:

1) Utgangslage, d.v.s. informanters uppfattning/tillstind/situation fore aha-upplevelsen.
2) Vad som utldste aha-upplevelsen.
3) P4 vilket satt informantens uppfattning/tillstind/situation eventuellt forandrades efter

aha-upplevelsen.

Materialet baserades pa informanternas egna tankar, kinslor och upplevelser och varierade
ifran nagra rader upp till cirka en A4-sida. I de fall informanterna saknade relevanta upplevelser
ombads de reflektera om sitt tillstind och dess orsaker. Informanterna uppmirksammades
ocksa om att det inte fanns ndgot ritt eller fel i skapandet av deras texter med syftet att stodja
en fri tankeprocess. Forst efter att momentet tankeanteckning var avklarat och samtliga
tankeanteckningar var inlim-nade informerades informanter om studien.

Den f6rsta studien genomfdrdes under 2010 pa 2009-érs studenter, da tankean-teckningarna
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analyserades kvalitativt med en narrativ analys. Nuvarande studie omfattar siledes en narrativ
analys av materialet fran 2010 ars studenter tillsammans med en kvantitativ semantisk analys av
materialet ifrdin 2009 och 2010. Reflektionerna ifran kurserna 2009 och 2010 sammanstilldes till
en txt-fil och kompletterades med variablerna dlder, kon for varje vecka. Efter den kvalitativa
analysen av de bida dren adderades ytterligare en variabel till den semantiska analysen i form

av vilka studenter som nétt medvetenhet om sin kreativitet. Totalt utgjorde materialet 120 sidor
(Times New Roman typsnitt 10) av kondenserad text.

Analys

Narrativ analys

For att analysera tankeanteckningarna utifran frigan om brytpunkt, dir studentens tidigare
tankemonster bryts av en insikt som leder till tankemonstret medvetenhet (Wendel, 2010),
anvindes det narrativa angreppssattet. Det narrativa forskningsfiltet har berittelsen med alla
dess manifestationer och skiftande sammanhang i fokus. Texten tolkas aktivt f6r att fa liv

och mening (Hydén, 2007). Analysen av narrativ data maste dessutom vara systematisk och
reflektiv (Atkinson & Delamont, 2006). En typ av berittelser, som berittelserna i studiens
tankeanteckningar, 4r de som har syftet att binda samman hiandelser 6ver tid eller for att
identifiera monster i resonemang, Det som ir av intresse dr inte berdttelsen och dess struktur,
utan vad berittelsen dstadkommer eller gér (Hydén, 2007). Meningen i textmaterialet skapas
genom en social diskurs, genom de olika kopplingar individen gér mellan olika hindelser och
genom de explicita kopplingar undersékaren gor av denna forstaelse samt tolkningar av detta. I
ett empatiskt perspektiv inriktar sig undersékaren p4 att férsta andra individers upplevelser och
sitt att skapa mening som de kommunicerar via berittelser. Det empatiska perspektivet utgar
fran en hermeneutisk kunskapssyn och nir minniskan studeras i helhet f6rséker undersékaren
tolka andra som i sin tur dr engagerade i en process dir de tolkar sig sjilva. Att forsoka forsta
en annan individ utifrin detta perspektiv innebir f6rsok att skapa forutsittningar for att forsta
deras berittelser, att ’se 6ver axeln” pd en annan person. Den narrativa forskningen i denna
studie fokuserar pa att forstd processer och kan ses som meningsskapande system av tolkningar
vilka begripligg6r en stor mingd varseblivningar (Larsson, Sjéblom & Lilja, 2008). Den hir
modellen betonar processer och nir studenternas berittelse i det hir fallet studeras Gver tid kan
undersokaren observera utvecklingen av berittelsen, snarare dn att se pa den som en statisk text
i ett fix och firdigt skick. Den narrativa forskningen dr en mycket komplex process da det inte
bara handlar om att méjliggora individens narrativa beskrivning, utan ocksa beakta vad som
inte omedelbart framtrider, da undersdkaren dr intresserad av att fa en mer komplex forstielse
(Larsson, Sjéblom & Lilja, 2008).

Kvalitativa data analyserades med fokus pé studenternas tankeprocess och medveten-het om
kreativitet. Utgdngspunkten var att utifran Wendels studie (2010) leta efter de identifierade
brinnpunkter och tankemdnster i det nya materialet (N=34). Fokus lades pa att finna den
kritiska brainnpunkten insikt, dir tankemonstret medvetenhet uppstar. Denna brannpunkt dr
en tydlig brytpunkt, en envigsévergang mellan tvi monster i tankesitt och den kan bara uppsta
en gang, Materialet listes forst noggrant flera ganger tills brainnpunkter och tankemoénster
framtridde. De 6vergripande intrycken av varje persons tankeanteckningsserie skrevs sedan
ner. Dessutom noterades undantag till det generella intrycket, exempelvis ovanliga drag likt
motsdgelser eller ofdrdiga beskrivningar, vilket kan vara lika informerande som det tydliga
innehallet (Lieblich, Tuval-Mashiach & Zilber, 1998). Som ett tredje steg bestimdes sirkskilda
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brytpunkter i innehéllet som kunde indikera pa att tidigare moénster brots. En brannpunkt kunde
siledes dven innebira en brytpunkt mellan tva monster. Brytpunkterna noterades och for att
sakerstilla att ritt fokus holls noterades dven de olika monstren i berittelsen, fore och efter
brytpunkten. Resultatet holls reda pa genom att varje monster féljdes genom hela berittelsen
och slutsatser noterades.

Latent semantisk analys

Innehallsmissiga skillnader av textutsagor kan beriknas med hjilp av Latent Semantisk

Analys (LSA). Metoden har citerats bade i kognitionsvetenskaplig litteratur och i datorstédd
pedagogisk forskning (Landauer & Dumais, 1997) och anses 16sa tillkor-takommanden som
kvalitativa metoder uppvisar. Kvalitativa analyser har férdelen av att de kan vara explorativa

och flexibla men har problem med generaliserbarhet ef-tersom de ofta genomférs pa relativt
smd datamingder. Kvantitativa analyser erbjuder méjlighet till generaliserbarhet men ar i

regel mindre flexibla. Ett sidant flexibilitetsproblem berér anvindandet av skattningsskalor.
Skattningsskalor syftar till att standardisera svar frin personer men standardiseringen sker ofta
pa bekostnad av storlek pd skattningsmaterialet eftersom det dr kognitivt anstringande att skapa
multidimensioner genom anvindandet av méanga skattningsskalor. Vidare finns det flertalet bias
som ir associerat med just subjektiva bedémningar (jmfr. Kahneman & Tversky, 1979; Glaser,
Néth & Weber, 2004). Detta problem kan avhjilpas genom anvindandet av LSA. Algoritmen
skapar en statistisk beskrivning av ords mening i ett specifikt urval av text (Deerwester 1990,

s 393). Ordens mening avser egentligen relationer mellan ord och dr baserad pa samtidig
férekomst av ord i stora textkorpusar. Det vill sidga, ord med liknande mening tenderar att
férekomma i dokument mer ofta dn ord som har olika mening. Ett sidant pastiende skulle
innebira att vi kan forvinta oss att hitta hunden (jmf dog) nira valp (jmf puppy) men lingt ifrin
marionett (jmf puppet) (Stokes, 2010) i en semantisk rymd.

Semantisk rymd

For att kunna genomfora LSA krivs att en semantisk rymd skapas av en stor mingd text.
Textmassan for den semantiska rymden behdéver inte vara direkt relaterad till den text som
senare skall analyseras. Den semantiska rymden féregas av att den totala textmassan sorteras in
i en matris bestdende av kolumner (t.ex. dokument) och rader (de unika orden i dokumenten).
Diirefter genomgar matrisen en transformering dir varje enskild cellfrekvens vigs pa sidant
sitt att vanliga ord fir mindre viktning 4n mindre vanligt férekommande ord. D4 matrisen, i
detta lige, dr omfangsmaissigt stor beh6vs en komprimering for att pa ett effektivt sitt kunna
hantera datamingden for vidare analys. Dirfér genomgiér matrisen en komprimering med hjilp
av Singular Value Decomposition (SVD), vilken reducerar datamingden till firre dimensioner,
samtidigt som sd mycket mojligt av den ursprungliga informationen behills (jmf Landauer

et al,, 1998). Resultatet av SVD idr en matris med unika ord representerade som rader och
faktordimensioner (med logaritmiska virden) representerade som kolumner. Dessa dimensioner
ar rangordnade efter férklarad varians. Det vill siga, den forsta dimensionen férklarar mer dn
den andra dimensionen, den andra mer 4n den tredje, osv. Antalet dimensioner for att kunna
gora effektiva analyser har ansetts varit optimalt rdknat i hundratal (jmf Landauer & Dumais,
1997). Ett vanligt antal dimensioner som anvinds for analys dr 100 men antalet dimensioner
kan stricka sig upp mot 500 (jmf Deerwester et al. 1990 s 402). Genom SVD-komprimeringen
skapas en hogdimensionell spatial representation av ord fran textkorpusen. Orden i
representationen beskrivs som vektorer vilka méjliggér jamforelse mellan tillsynes arbitrira ord.
Mboijligheterna till olika analyser 6kar ytterligare dd grupper av ord eller rent av hela textutsagor
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kan jimforas eftersom vektorer av enskilda ord kan summe-ras.

Den semantiska rymd som anvindes i denna studie skapades ursprungligen med Infomap
mjukvara (http://infomap-nlp.sourceforge.net/) och distribuerades till forfattarna i samband
med kurstillfillen i semantisk analys. Rymden bestod av svenska ord baserade pa 100 000
nyhetsartiklar ifrdn 2008. Storleken pd ursprunglig korpus uppgick till 250 Mb. Antalet
dimensioner sattes till 100 i enlighet med konventioner ifran tidigare LSA studier och analyser
genomfordes med hjilp av programvaran Semantic (Sikstrém, 2006) och SPSS. Data materialet
kodades enligt veckovis baserade textutsagor, alder, kén, vilket 4r informanten gick kursen samt
om studenten uppfyllde medvetandekriteriet respektive inte gjorde det.

Semantiska analyser

De analyser som genomférdes i denna studie ber6r klustring av ord (jmf tematisering av
tankeanteckningar). Vidare testades semantiska skillnader av veckovisa utsagor samt skillnader

i utsagor av de som nidde medvetenhet om sin kreativitet respektive de som inte gjorde det.
Slutligen, testades emotionalitet (jmfr informanternas an-vindande av rankade emotionella ord).
Analyserna tillsammans med 6verviganden kring analyserna beskrivs i tur och ordning nedan.

Test av tematisering

Klusteranalys genomférdes genom att ’teman” beriknades med hjilp av en k-means
klusteranalys algoritm (jmf Han, 2000 s 52) vilken syftar till att maximera variation mellan
kluster och minimera variation inom dem. Klusteranalysen innebir ocksa vissa mindre
standardiserade moment. Bland annat beh6vs antalet kluster, som skall framga i analysen, viljas
a-priori. Det vill sidga, programvaran programmeras pa forhand att skapa ett visst antal kluster,
vilket i sig inte behGver vara optimalt £61 just den typ av studie som skall géras. Vidare behéver
klustren tolkas intuitivt och ges en etikett for att skapa en beskrivande bild. Det vill siga, den
overgripande beskrivande etiketten sitts med utgangspunkt i vilka ord som framgar i klustret.
Denna subjektiva tolkning bor ddrfér vara minimalistisk eftersom den édr en beskrivning av en
ursprunglig objektiv komplexitet. Orden i klustren beridknas matematiskt fram med hjilp av en
centroid (medelvirdet av vektorerna inom ett tema). Ord som dr semantiskt nitliggande ord
(det vill sdga, visar ett positivt virde) med centroiden kan dirmed ocksé anses vara ord som ar
typiska for samtal om det befintliga temat. Analysvirden (D) i nirheten av +1 kan betraktas
som synonymer till klusteretiketten, virden i nirheten av -1 kan betraktas som antonymer till
klusteretiketten. Slutligen, virden runt 0 uppvisar avsaknad av relation med klusteretiketten.

Test av semantisk skillnad

Giillande semantiska skillnader av utsagor som ér tidsberoende sa dr beroende testning

(jmf Paired testing) att foredra. Dock sé ingick inte utsagor ifran alla in-formanter i alla
veckor i analysen vilket gor att en beroende testning blir omotiverad. Vidare si analyserades
Ogonblicksbilder baserat pa ett urval veckor i tidsserien vilket gor att oberoende testning (jmf
Unpaired testing) dr motiverad. Enligt konventionen (jmf Sahlgren, 2007) analyseras semantiska
utsagor med oberoende testning genom att cosinus av tvd vektorer jamfors. Sannolikheten
att den semantiska representationen fran tva olika tillstand skiljer sig 4t dr dels beroende pa
semantiskt avstind i rymden och dels pa variabilitet. Variabiliteten av avstindet mellan tva
tillstaind kan uppskattas genom en bootstrap-metod. Metoden innebir att ett medelvirde
riknas fram for slumpmissigt genererade ord ifrin de bade ursprungliga utsagorna som skall
testas. Denna procedur repeteras flertalet ginger (for denna studie 100 ganger). Pa detta sitt
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skapas ett P-virde, eftersom data dr slumpmissigt generat. Effektstorleken pd jimforelsen kan
beriknas genom z-transformering av data. Det vill sdga, varje z-virde bestir av skillnaden mellan
observerade virden (virden for respektive veckovis anteckning) minus slumpmissigt genererade
virden (100 slumpmissigt genererade virden frin respektive veckovis tankeanteckning) dividerat
med standardavvikelsen f6r slumpmissigt generad data.

Vidare dr det viktigt att f6rtydliga konsekvenser av multipla jimférelser eftersom dessa kan

leda till att falska positiv accepteras vid signifikans prévning, Dirfér genomférdes en Holm-
Bonferroni korrigering av P-virdena. Totalt genomférdes 4 jimforelser f6r de veckovisa
utsagorna vilket korrigerade P-virdena till lagst .0125, nist ldgst .0167, nist hogst .025 samt .05
som hogst. Det fanns ytterligare 6 jimforelser mellan de som nddde medvetenhet respektive de
som inte gjorde det vilket innebar korrigerade P-virden rangordnade fran ligsta till hogsta virde
for jamforelse; .0083, .01, .0125,.0167, .025 samt .05 (Holm, 1979).

Prediktionstester

Slutligen utvirderades informanterna ifriga om emotionalitet. Analysen bygger i grunden pa
rankning av ord, men att lata personer ranka ett stort text material ifriga om emotionalitet skulle
vara ett mycket tidsédande projekt. Genom att anvinda en semantisk rymd kan problemet

med rankning 16sas genom linjir regression. Forst, etablerades en emotionell norm genom
anvindandet av Fehr och Russels (1984) emotionsord. Den ursprungliga ordlistan producerades
genom att studenter (N=200) fritt fick dterge cirka 20 stycken ord som var relaterade till
emotion. For att inkluderas i den ursprungliga studien var ordet tvunget att ha en frekvens pa
tvd (atergivet av minst 2 studenter), vilket gav totalt 197 ord. De ord som inkluderades i denna
studie var dock de ord som hade en frekvens pa 10 eller mer. Totalt renderade det 1 49 ord som
beskrev emotion. Dessa ord utgjorde grunden for en ny variabel, emotionalitet, vilken medf6rde
att en ranking (av emotionsorden) kunde genomfdras for varje tidigare variabel (informant,
vecka, kon eller medvetande). Rankade data genomgick linjir regression med hjilp av SPSS.

RESULTAT

Béda kursgrupperna far betecknas som heterogena grupper. Det vill sidga, det fanns spridning
pé geografisk studieplats, studievana och livserfarenhet etc. Dirfor dr det komplicerat att
redovisa representativa demografiska data. Informanterna visade dock relativt likvirdiga resultat
ifriga om konsférdelning mellan aren, antal producerade tankeanteckningar inom och mellan
arskurserna samt antalet infor-manter som niadde medvetenhetskriteriet (se Tabell 1).

Tabell 1. Deskriptiv Data f6r Informantgruppen.

Ar 2010 Ar2011  Ar2010-2011

(N=28) (N=34) (N=62)
Alder (M) 33,6 39,6 36,7
Alder(Sd) 6,3 10,3 9,1
Kén (man/kvinna) 9 19 7 27 62
Tankeanteckningar (st) 58 150 60 184 452
Antal studenter som
nadde insikt 23 20 43
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Genom att anvinda det ramverk som framkom i Wendels (2010) studie kunde informanternas
tankeanteckningar analyseras. I analysen identifierades brytpunkten insikt och ddrmed
tankemonstret medvetenhet. Nedan ges exempel pa brytpunkten nir informanterna nar
medvetenhet om sin kreativitet.

”Det idr alldeles underbart att inte tinka, bara kinna. Och sen kommer idéerna
automatiskt!”

”[...] en riktig aha-upplevelse. Den var sa stark, det dr s hir jag ska goral [...] Energi
kom till mig; [...] Det var en hirlig kdnsla.”

”[...] sa det bara “’klick” i mitt huvud. [...] Snacka om inkubations-period! Och snacka

12

om multipli aha-upplevelser. Frickt

Ovanstiende citat bedéms vara representativa for gruppen under studiedret 2010. Citaten visar
ocksd pa informanterna upplever att en forindring dger rum i sitt tinkande — ofta féregingen
eller efterféljd av en kinsla av upp-rymdhet. Ett fundamentalt fynd i Wendels (2010) studie var
att nir infor-manterna nidde medvetenhet om sin kreativitet si stannade de kvar pa denna niva.
Brytpunken var en envigs 6verging. Vil i tankesittet medvetenhet utvecklade och férdjupade
studenterna sina tankar ytterligare. Dérfor dr det viktigt att uppmirksamma att kursens
tankeanteckningar publicerades kronologiskt vilket innebir att likheter mellan ovanstiende
och nedanstiende citat finns, dock med skillnaden att informanter visar progression, fortsatt
nya insikter, en 6kad medvetenhet om kreativitet i relation till sitt eget tinkande och agerande.
Aven om det var mindre vanligt i kursen, si ir det viktigt att betona att om informanter

nidde medvetenhet i vecka 8 kunde ingen progression ske eftersom det var sista kursveckan.
Nedanstiende citat exemplifierar denna niva:

”Och dd plétsligt i ett tillstind mellan vakenhet och somn far jag 16sningen. .. Littad.
Ordenligt littad. Jag sig en mojlighet, jag kan péverka, jag kan géra som jag vill.”

”Nir [...] bara sa det ”plopp!” och ddr var min idé. [...] den bara kom. Min hjirna

var dd uppmairksam och sdg till att jag fingade upp den och blev medveten om den.
Hiftigt!

”Aha-upplevelsen limnade en ldtt cufori efter sig, bade en stark kidnsla av sammanhang
och en stark kinsla av odndlig 6ppenhet och mojlighet.”

Genom den narrativa analysen identifierades ocksa tidpunkter nir informanterna medvetet
bérjade diskutera sin kreativitet (se Figur 1). Totalt nadde 43 av 62 informanter denna
overgang och majoriteten (N=28) av dem nadde évergingen innan vecka 5. I enlighet med
forskningsfriga 3 sa ville vi veta hur informanterna tematiserade innehallet i tankeanteck-
ningarna om kreativitet.
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Figur 1. Brytpunkt Insitk, évergang till tankemonster Medvetenhet

Tabell 2 visar en klusteranalys, baserad pa latent semantisk analys, av informanternas typiska
diskussionsteman i kursen. Virdena indikerar pa likhet mellan de enskilda orden och det
overgripande begreppet, dvs virden som nirmar sig 1 indikerar pa ett synonymt férhallande.
Virden runt 0 indikerar pd samband saknas medan virden ndra -1 indikerar motsatsférhallande
mellan ord och begtrepp. Tabellen visar att det finns ord som har dubbla betydelser, vilket
forsvarar tolkning av klustren. Ordet ”fan” tolkas t.ex. i detta sammanhang som anhidngare

av eller till nagot. Denna tolkning 4r induktiv men férefaller sannolik nir ordet jimférs med
Ovriga ord som representeras. Det dr viktigt att betona att klustren inte nédvindigtvis behdver
vara kopplade till kreativitet utan dr exempel pa typiska diskussionsteman i texterna. Dock

har den ursprungliga texten producerats utifran fokus kring kreativitet vilket gbr att den pa en
Overgripande nivd dnda handlar om kreativitet.

Tre centrala teman framkom ur data. Det férsta temat tolkas som znfernalisering eftersom ord
som mig, min, sjilv, mina férekommer. Andra temat tolkas som sentiment eftersom ord som
forstar, kunskap, forstds presenteras i relation till gillar och tycker. Det sista temat har ocksa
kognitions och sentiment undertoner men tolkas ocksa innehalla ett visst matt av osdkerhet
och Gvertygande eftersom ord som f6érstar, men, ju, visst, inda och verkligen. Dirfér benimns
klustret som forhandling.
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Tabell 2. Klusteranalys av Informanternas Tankeanteckningar
Kluster f6r den Semantiska Rymden

Internalisering D Sentiment D Forhandling D
(IN=172) (N=194) (N=224)
Mig 0.45 Kreativitet 0.37 Faktiskt 0.41
Min 0.44 Forstar 0.35 Forstar 0.37
Sjilv 0.44 Vardagliga 0.33 Men 0.37
Kinde 0.40 Gillar 0.33 Ju 0.36
Faktiskt ~ 0.38 Faktiskt 0.33 Visst 0.36
Forstar  0.37 Kunskap 0.32 Anda 0.36
Mina 0.37 Tycker 0.32 Sjilv 0.35
Minns 0.37 Karaktir 0.32 Tycker 0.34
Fan 0.37 Sjilvklart 0.32 Mig 0.34
Tinkte 0.35 Forstas 0.31 Verkligen 0.33
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Figur 2. Illustration av semantisk skillnad av utsaga mellan vecka 1 och 2.
Fynden ifran den kvalitativa analysen féranleder ocksa analys av semantiska skillnader mellan

den inledande veckan och efterkommande veckor for att identifiera eventuella brytpunkter.
Enligt Figur 1 framtrider tydligast férdndringar i veckorna 1 till 3 samt veckorna 5 till 6.
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Figur 4. Illustration av semantisk skillnad av utsaga mellan vecka 1 och 5.

Nir de semantiska utsagorna testas for dessa veckor framkommer att veckorna 1 och 2 (z =
2.805, p =.003), 1 och 3 (z = 2.966, p =.002) samt 1-5 (z =2.22, p =.01) och1-6 (z = 2.65, p
=.005) signifikant skiljer sig at eftersom hogsta virdet for analysen var ldgre dn ligsta virdet
for Bonferroni-Holm korrigerade virdet (p =.0125). Resultaten askadliggors ocksa grafiskt (se
Figur 2-5) for att fortydliga de semantiska skillnaderna mellan utsagorna.
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Figur 5. Illustration av semantisk skillnad av utsaga mellan vecka 1 och 6.

Vidare, som en kontrast till de signifikanta resultaten, i illustreras icke signifikanta resultat i Figur
0.
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Figur 6. Illustration av semantisk skillnad av utsaga mellan vecka 2 och 3.
De semantiska skillnaderna mellan utsagorna kan ses genom att prototyperna for respektive
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utsaga glider isdr samtidigt som tinkta medelvirden normalférdelningskurvorna separerar.
Separationen sker inte pa samma sitt i Figur 6. Resultaten avsléjar inte nagot pa vilket sitt som
veckorna skiljer sig 4t utan endast att de gr och nir de gor det Vad dessa skillnader beror pa dr
bide indikativt och spekulativt — alltjimt finns dir skillnader av de utsagor som publicerades i
bétjan respektive i slutet av kursen.

Ifrdn frekvensférdelningen (se Figur 1) i den kvalitativa analysen ser vi att det var flest personer
som kategoriserades na medvetenhet innan vecka 5 (N=28) och att det var firre informanter
som nidde medvetenhet i vecka 7-8 (N=0) dn vad det ir i vecka 3-4 (N=14). Dirmed ir det
ocksd sannolikt att det finns semantiska skillnader i utsa-gorna mellan dessa veckor.

Diirfor dr det motiverat att géra analyser av informanter som i den kvalitativa analysen
bedémdes nd medvetenhet respektive inte nidde medvetenhet. Eftersom majoriteten av
informanter (N=28) nidde medvetenhet innan kursvecka 5 dr det sannolikt att det finns
semantiska skillnader i utsagorna mellan gruppen som nadde insikt respektive gruppen som inte
nidde insikt under denna tidsperiod. Det fanns en signifikant skillnad mellan informanter som
nidde medvetenhet innan vecka 5 och de som inte nddde medvetenhet innan vecka 5 (z = 2.489,
p = 0.007). Forhallandet dskadliggors grafiskt i Figur 7.
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Figur 7. Illustration av semantisk skillnad av utsaga mellan informanter som nadde respektive
inte nidde medvetenhet innan vecka 5.

Likasa fanns det en signifikant skillnad mellan de som nadde medvetenhet efter vecka 5 och de
som inte gjorde det (z = 6.08, p = 0.000). Resultatet validerar den kvalitativa analysen genom att
visa att det verkligen skedde en foérindring av innehallet i tankeanteckningarna fér de som nadde
medvetenhet respektive de som inte gjorde det. Vidare fanns det signifikanta skillnader mellan
de som nidde medvetenhet i veckorna 1-4 och de som inte nidde medvetenhet innan vecka 8
(d.v:s. veckorna 5-8, z = 3.206, p = 0.001).
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Figur 8. Illustration av semantisk skillnad av utsaga mellan informanter som nidde medvetenhet
innan och efter vecka 5.

En signifikant skillnad mittes ocksd upp for det motsatta férhallandet, det vill siga de som inte
var medvetna i vecka 1-4 och de som var medvetna i vecka 5-8 (z = 5.115, p =.000). Dock fanns
det inga signifikanta skillnader mellan de som var medvetna i veckorna 1-4 och 5-8 (z = 0.41, p
=0.339).

Detta askadliggors i Figur 7. Inte heller fanns det signifikanta skillnader mellan de som inte var
medvetna i veckorna 1-4 och 5-8 (z =-.439, p = 0.669). Sammantaget visar resultaten pa att dér
fanns uppmaitbara skillnader mellan de, som enligt den kvalitativa analysen, nidde medvetenhet
i kursen och de som inte gjorde det. Frimst visades det genom att det fanns skillnader mellan
medvetandevariablerna i veckorna men inte inom dem. Slutligen, utvirderades informanternas
utsagor for emotionalitet genom etablerandet av en emotionell norm (se metodbeskrivningen)
med de specifika syftena att dels se om det fanns skillnader i emotionalitet mellan de som natt
medvetenhet och de som inte gjort det och dels om det gick att predicera veckan och insikt
beroende pa emotionsinnehillet i utsagorna. Resultaten for de bada analyserna visade dock inte
signifikanta skillnader i emotionalitet mellan de som natt medvetenhet och de som inte gjort det
(t(228) = -.895, p =.37). Inte heller fanns det méjlighet att predicera kursveckan(t(451) =.091,

p =.76) eller om studenterna natt medvetenhet (¢(451) =.946, p = 33) baserat pa utsagornas
emotionella innehall.

DISKUSSION

Med utgangspunkt i den multipla férsta forskningsfragan sa kan vi faststilla att det gick att
identifiera brytpunkten insikt i form av nir studenterna borjar diskutera sin kreativitet medvetet.
Vidare gar det att se att informanternas brytpunkter kon-centreras till de férsta fyra veckorna
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av kursen eftersom frekvensférdelningen (se Figur 1) visar att 28 av totalt 43 informanter
férindrade sin medvetenhet inom denna tidsrymd. Nir resultatet f6r den andra och sjunde
forskningsfragan, gillande om det fanns mitbara semantiska skillnader mellan informanter samt
om resultaten ifrdn den kvalitativa och kvantitativa analysen konvergerar, adderas till den initiala
analysen sa forstirks intrycket av att det sker en férindring i bérjan av kursen. Forst och frimst
visas signifikanta skillnader mellan de som nddde medvetenhet och de som inte gjorde det
(veckoindelat 1-4 mot 5-8, se Figur 6). Samtidigt saknades det inomgruppsvariation i gruppen
medvetenhet och icke medvetenhet. Vidare, skillnaderna i utsagor som uppstod i borjan (mellan
veckorna 1-2 och 1-3) kan dterspegla ovana vid uppgiften att skriva reflektioner, vilket innebér
publikation av semantiskt annorlunda texter i férsta kursveckan i férhallande till vecka 2. Vidare
kan det, och kanske mer intressant, finnas forklaringar i att en nivd av medvetande om kreativitet
successivt ackumuleras genom kursen vilket gor att det rimligen finns skillnader mellan initiala
veckor 1-2, 1-3 i relation till 1-5, 1-6. Det 4r ocksi ett resultat som ar intuitivt tilltalande
eftersom ett inneboende mal med att studera 4r att fa nya perspektiv, d.v.s. att lirande innebir att
fordndras.

Det ir viktigt att betona att vi genom den kvantitativa analysen inte kan utréna effekter av orsak
och verkan i materialet. Detta gor att vi inte kan veta om innehall i utsagor eller férindringar i
utsagor orsakas av forindringar i kursens utformning eller innehall. Det kan t.ex. finnas ”bakom
scenen” kommunikation som bidrar till f6rindringen av utsagorna. Informanterna skulle kunna
fora parallella diskussioner via e-post eller sociala medier som ér utanfor lirarnas kontroll.
Dessa skulle i sin tur kunna bidra till att kunskap successivt 6kar och férindrar utsagornas
innehall. Vi kan dock sdga att inom ramen for tiden kursen 16per sker en férdndring och ddrmed
ocksa lirande vilket 4r synonymt med de diskussioner vi har fort gillande att lirande r en
forindringsprocess (Siemens, 2006). Detta problem skulle i framtiden kunna avhjilpas med att
en kontrollgrupp identifieras. Gruppen skulle enbart genomféra momentet tankeanteckning och
uppfylla kriterier ifriga om kon, dlder och utbildning men inte genomga den faktiska kursen.
Eventuella skillnader skulle sedan kunna attribueras till kursens utformning och innehall.

Vidare dr kopplingen mot hur informanterna tematiserar materialet intressant (se den tredje
forskningsfrigan). Aven om utsagorna inte direkt syftade till att diskutera begreppet kreativitet
utan snarare diskutera vad som foregick och skapade kreativitet sa indikerar de tre klustren,
internalisering, sentiment och férhandling pa reaktioner i férhéllande till utformning och innehall
i kursen. Forst, internaliseringsklustret visar dels pa att instruktionerna gillande uppgiften nadde
fram till informanterna. Instruktionen hinvisade till att informanterna skulle notera sina egna
upplevelser om aha-upplevelser, vilket dterspeglas i orden i internaliseringsklustret (se Tabell 2,
kolumn 1). Vi kan inte med sikerhet sdga att informanterna gitt ifrdn en extern till en intern syn
pa kreativitet genom orden som framkommer i internaliseringsklustret. Ddremot kan vi relativt
enkelt forestilla oss att informanterna varit medvetna om internaliserings ordens motsats —
vilket gor att de gjort stillningstagande i relation till ett externt forhallningssitt. Ett sidant sitt
att byta perspektiv dr i sig indikativt pa kreativitet (Eneroth, 2002).

De bada 6vriga klustren dr ocksa intressanta. Klustret gillande sentiment ér ett relativt vintat
fynd eftersom det fanns ett moment om tre veckor som behandlade emotion och kognition i
relation till kreativitet. Det dr ddrfor sannolikt att ord som gillar och tycker ér klustrade till ord
som forstar, forstas, kreativitet och kunskap. Det sista klustret, férhandling, upplevs innehalla
moment av 6vertygande. M6jligen kan detta klustret aterspegla inneboende motsittningar i
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materialet i kursen. Kursen innefattade bland annat moment om hur man ser pa kreativitet i
forhallande till kunskap men ocksa hur intuition, emotion och kognition relaterar till kreativitet,
vilka i sig sjdlva innefattar natutliga spanningsfalt och dirmed processer som innefattar
osikerhet, tvekan och férhandling. Nar klustret stills i relation till internaliseringsklustret skulle
det ocksd kunna ses som en férhandlingsprocess hos den egna individen som gar ut pa att
forsoka forsta eller jimna ut dissonansen mellan begrepp.

Det idr intressant att se att informanternas beskrivningar nir de néir brytpunkten for att
diskutera sin kreativitet medvetet. Dessa beskrivningar upplevs helt klart vara emotionellt
laddade. Dock kunde emotionalitet inte verifieras i den semantiska analysen och dirmed kunde
inte heller forskningsfraga 5 och 6 verifieras. Det fanns inga signifikanta resultat kopplade till
informanternas emotionalitet. Detta behéver inte nédvindigtvis betyda att det inte gar att
predicera 6kad emotionalitet genom kursveckorna eller medvetenhet baserat pa det emotionella
innehallet. Det behéver inte heller betyda att det inte finns faktiska signifikanta skillnader i
emotionalitet mellan de som nétt medvetenhet respektive inte gjorde det. Dels kan innehallet i
utsagorna vara mer mangfacetterat dn att det later sig fingas av emotionalitet och dels kan det
finnas forklaringar i etablerandet av den emotionella normen.

Normen som anvindes for att mita emotionalitet skulle méjligen kunna forbittras for att bittre
fanga informanternas emotionalitet. Detta skulle kunna ske genom slumpmassig generering

av emotionsord av de studenter som studerar kursen. Pa detta sitt kommer emotionsorden
sannolikt bittre spegla kreativitetskontexten. Normen inneholl ocksa bade positiva och negativa
emotionsord, vilket gjorde att informanterna utvirderades generellt snarare 4n specifikt for
positiva och negativa emotioner, vilka har visat olika effekter for kreativitet. Detta skulle vara
bittre att anvinda tva separata normer, en for positiv emotion och en for negativ emotion
eftersom de olika emotionerna skulle kunna ge olika effekter pa kreativitet.

Slutligen, dven om detta till viss del gjorts i texten ovan, dr det intressant att stilla den
narrativa analysen i relation till den latent semantiska analysen. Forst, med utgangspunkt

i hur data generades, sa kan proceduren antas bidra till att informan-terna inte medvetet
paverkat utfallet av studien. Detta eftersom de informerades om studiens syfte forst efter

det att alla tankeanteckningar hade publicerats. Utan att f6rdjupa oss i metodologiska
fragestillningar kan vi dra slutsatserna att resultaten Gverlappar varandra. Framfor allt med
tanke pa frekvensférdelningen (Figur 1) och den semantiska skillnadsanalysen dar NA visar
pa att férindrad medvetenhet i huvudsak sker innan vecka 5 och LSA visar att det finns
statistiskt métbara skillnader mellan utsagor i bérjan och slutet av tidsserien. Analysmetoderna
kompletterar ocksd varandra pi ett intressant sitt. Genom en kvalitativ analys kan vi fa en inifrin
forstielse av kursen. En sddan analys kan 4 ena sidan medfdra brister i form av att liraren i
kursen visar delaktighet och dirmed ett kinslomissigt forhéllningssitt till data ifraga. Men 4
andra sidan kan ett sadant férhallningssitt ocksa innebdra en férdel da ldrarens forforstaelse
mojliggor insikt — vilket kan vara en fordel nir data analyseras.

Den latent semantiska analysen gjordes oberoende av den kvalitativa analysen, bortsett ifrin
variabeln medvetenhet inkorporerades fran den kvalitativa till den kvantitativa analysen i studien.
Med tanke pé att den latent semantiska analysen 4r en datadriven analys som inte anvinder
syntaktisk information (sisom ordféljd eller ordklass) utan endast baseras pd ordens relation

till varandra sa finns det goda skil att hdvda att analysen ir objektiv i sin utformning. Intressant
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ar dock att en subjektiv analys, som NA, och en objektiv analys, som LSA, visar 6verlappande
resultat. Det behover dock inte nédvindigtvis vara si att ett objekt sett ifran olika vinklar ger
en mer sanningsenlig bild av objektet eftersom samma objekt kan ha olika former ifrin olika
vinklar. Detta gor datatriangulering rikare men inte nédvindigtvis mer nyanse-rad (Silverman,
2000). Ovanstiende vicker ocksd en rad intressanta pedagogiska friagor och praktiska
implikationer, vilka behandlas i nistkommande avsnitt.

Praktiska Implikationer

Det dr komplicerat att utbilda i och kring kreativitet. Dels innefattar det kunskap om en rad
olika processer och dels innefattar det utvecklandet av firdigheter. Med utgangspunkt i denna
studie gir det kanske inte att direkt sdga att individerna som genomgick kursen blev mer
kreativa. Detta dr beroende pa hur man fingar och avgrinsar kreativitet. Det gar dock att
konstatera att utformningen av kursen, med reflexivt inslag, bidrog till att skapa en férindring
hos dessa personer, vilket i grova drag dr synonymt med lirande. Att lata en fri form med
tankeanteckningar ligga till grund for att lasa, eller rittare sagt frigbra uppmirksambhet,

for reflektion kring momentet skapar forutsittning f6r medvetande om kreativitet. Men

att reflektera i kurser inom ramen fér hégskoleutbildning kan knappast anses vara en ny
foreteelse (Dunn, McEntarffer & Halonen, 2004). Diremot sker reflektionen inom momentet
tankeanteckning totalt fritt, det vill sdga, fristillt ifrin kurslitteraturen, teman eller férutbestimda
studiefrdgor. Reflektionen dr medvetet personligt praglad.

Det dr sedan linge kint att verbalisering av processer ger upphov till férindrade fysiska och
psykiska tillstind (Francis & Pennebaker, 1996). Méjligen kan det anses som ett nytt grepp att
anvinda reflektion i férhéllande till en framatsyftande aktivitet som kreativitet. Instruktionerna
till momentet syftade delvis till att f6rma informanterna att Gverge vanetinkande till f6rman
for nytinkande. Det vill siga, momentet syftade till att skapa medvetenhet om sitt tinkande.
Detta ger mojligheter att utforska nya och gamla alternativ, inte bara fére och efter utan ocksa
under tiden som en handling genomfors, vilket i férldngningen medfor att informanterna kan
finna nagot annat an just det de sokte efter for tillfallet. Detta dr en viktig aspekt att belysa
utifrin studiemiljésynpunkt. Dels beroende pi att de stora aha-upplevelserna och insikterna
ofta uppenbarade sig pa helt andra platser dn vid skrivbordet och i andra mentala tillstind

an det arbetande, dels beroende pa grund av att informanterna uttryckt vikten av intuitiva

och emotionella aspekter. Det dr ocksa kint att kreativitet kan frigéras i avslappnade tillstind
da studenten har littare att fa tillgang till sin egen tankeverksamhet (Amabile, 1989; Ekvall,
1996). Det dr ddrfor viktigt att typiskt icke akademiska reflektionsuppgifter integreras med
typiskt akademiska utredande uppgifter. Pi detta sitt finns méjligheter att lita intuitiva och
emotionella erfarenheter stopas och rationaliseras pa sa sitt att de blir littare att kommunicera.
Utformningen av kursen verkar ha fungerat vil sett ur ett perspektiv dir lirande dr férindring
(jmf Siemens, 2006; Bjurwill, 1998). Vi kan med sikerhet siga att det skett en férindring i
majoriteten av kursdeltagarnas utsagor men vi kan inte med sikerhet sdga exakt vad den beror
pé eller hur innehallet férindrats 6ver tid. Vi kan dock se hur innehillet i utsagorna typiskt
representeras, dels genom den narrativa analysen och dels genom klusteranalysen, vilket i sig dr
indikativt pd innehallet i tankeanteckningarna behandlas — dock behévs en mer ingdende analys
for att dra nagra definitiva slutsatser.

En viktig aspekt att tinka pa infor framtiden 4r att orden som anvinds i klustren tydligare
kan dterspeglas i uppgifter och instruktioner. Utgangspunkten i att skapa anvisningar och
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instruktioner i kursen var att det var en distanskurs utan fysiska triffar vilket potentiellt kunde
medféra svarigheter och 6kad tidsatging kring fortydliganden. Darfor lades stor vikt vid

att formulera anvisningar och instruktioner i samband med att kursen skapades. Genom att
ytterligare fokusera pa de kluster som framkom kan det finnas mojlighet att snabbare uppna
effekter i form av att nd medvetande om kreativitet. Ett sidant exempel ar att fokusera kring
forhand-lingsklustret. I kursen finns inneboende motsittningar i form av t.ex. emotioners
forhallande till kognition samt hur kreativitet definieras utifran kunskap (jmf foundation view
och tension view) eller ¢j. Genom att tydligare framhiva i anvisningar och instruktioner att det
kan finnas ett motstand eller att informanter kanske maste férhandla med sig sjilva - férindra
sin identitet av att de faktiskt 4r kreativa - kan de fa hjilp pa vigen att 16sa upp spanningsfilten
och snabbare och bittre férstd kursens budskap.

Med utgingspunkt i nir férindringen av utsagorna skedde finns det ocksa anled-ningen att
vidare diskutera lingden pa kursen som for tillfallet dr en halvfart kurs (stridcker sig Gver 10
veckor). Den kvalitativa analysen visar att de flesta nidde medve-tenhet innan vecka 5, d.v.s.
innan dess att halva kursen var genomférd. Om denna tidpunkt innebér en brytpunkt si finns
det goda skl att effektivisera kursen. Det bér dock betonas att eftersom kursen bygger pa
delaktighet och reflektion sd kan det finnas risker med ett sidant férfarande. Informanterna
kan behéva den faktiska tiden f6r att hinna reflektera. Detta blir tydligt efter att den kvalitativa
analysen visat att efter det att informanterna natt medvetande fortsitter de att f6rdjupa sina
reflektioner.

Manga av de studenter som nér fram till brytpunkten insikt och dirmed tanke-monstret
medvetenhet beskriver med positiva ordalag ett slags upplevd ny energi. Den férindrande
insikten blir som en befrielse som gér att det nya tankemonstret kdnns ltt och sjdlvklart.
Effekten blir insikter inom samma ménster, men med 6kad medvetenhet och en tydlig
utveckling — en progression.

Vidare visar den kvantitativa analysen att informanternas utsagor visserligen for-dndras initialt

i kursen men ocksa att f6rindringar férekommer mellan tidigt pro-ducerade texter och sent
producerade texter. Sammantaget gor detta att kursen vinner pa snarare dn férlorar pa att behélla
lingden for kursen. I framtida studier skulle materialet tidssericindelas for att kvantitativt kunna
studeras med fokus pa hur informanternas tematiseringar kvalitativt f6rdndras 6ver tid — vilket i
forlingningen skulle kunna indikera pa skillnader mellan ytinldrning och djupinldrning respektive
atomistiskt eller holistiskt forhallningssitt.

Som en 6vergripande och avslutande slutsats f6r denna studie konstaterar vi att i kursmomentet
tankeanteckning synligedrs att det gar att férindra uppfattningen av sin egen kreativitet. Aven
om det potentiellt kan finnas andra bidragande orsaker till férindringen 4n just den pedagogiska
formen, saisom bakom kulisser diskussioner, si manifesteras férindringen i kursmomentet.
Dirfor kan det vara centralt att beakta en blandning av friare” moment med mer strukturella
och traditionsenliga uppgifter for att frimja lirande. Sammantaget medf6r detta goda skal att
anse att det gér att utbilda i kreativitet.
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Hogskolepedagogik: mal, innehall, metod

Thomas Hansson
Blekinge tekniska hogskola, Sektionen for management (MAM)

Abstract

Hogskolepedagogikens status beror pa utformningen av kursernas mal, innehall och metoder.
Planering och utvardering ar viktiga men knappast centrala delmoment i sammanhanget.

Ett angelaget mal for de hogskolepedagogiska kurserna ar att de ska héja deltagarnas
undervisningskompetens. Fel utformning av utbildningens praktiska fas leder till abstraktion
och fragmentering snarare an integration och systemtankande. Feltéank vid utformningens
teoretiska fas leder till utveckl-ingspsykologi snarare an amnesdidaktik. Det ligger pa
anordnarens ansvar att férena pedagogisk teori och praktik. Utbildningarna maste utga fran
deltagarnas behov och erbjuda amnes(omrades)didaktiskt kursinnehall.

Introduktion

Myndigheten f6r skolutveckling (Assarsson och Zipos-Zackrisson, 2011, s. 21) konkretiserar i
néagra punkter ett relevant kursinnehall for att utveckla hégskolepe-dagogiska lirares grundsyn,

i forsta hand utifran samband mellan manniskans lirande och samhillets kunskapsbehov: vad
ar kunskap, hur fungerar lirande, vilka ér drivkrafterna, vad betyder det att vara minniska,

med vilka resurser formar vi samhillet och hur férhaller sig manniskan till naturen? En annan
inspiration dr innehallet i férsta numret av Hgre utbildning (2011) dir man talar om ett behov att:
”stodja framvixten av kunskap om lirande och undervisning”. Innehillet visar nagra exempel
pa “best practice” 1 form av introduktion till hégre studier, rangordning och inspiration. I Gvrigt
behandlar innehallet #dskriften (bidragstyper), ledare (om tidskriften) samt debatt (examination).

Hogskolepedagogik betecknar kurser och utbildningar som hégskolorna erbjuder lirarna.
Sammansittningen hogskolepedagogik bestar av tva ord och anger att pedagogik” ir viktigare
an “hogskola”. Till yttermera visso finns det ett samband mellan huvuddisciplinen pedagogik
och sido-disciplinen hégskolepedagogik. Men lit oss borja fran borjan. Nordisk faniljeordbok
(1915, s. 304-309) innehaller definition av pedagogik som speglar svirigheten att skilja mellan
“teoretisk pedagog, idkare af pedagogik, och praktisk pedagog, lirare eller uppfostrare.” Sa
framtriader den gamla textens argument

Sa vil behofvet af pedagogiska teorier som ocksd méjligheten af en vetenskaplig
pedagogik har ofta férnekats. Man har péstatt, att en ldrare endast behéfver

egna kunskaper i de dmnen, 1 hvilka han skall undervisa; det andamaélsenliga
undervisningssittet dr en foljd af dmnets innehall och krifver ingen sirskild

teori. D4 man pé denna grund velat férneka behofvet af pedagogiska teorier, har man
forst och frimst ensidigt fattat pedagogiken som endast metodik och forbisett, att
pedagogiken ocksa har att behandla uppfostrans och undervisningens dndamal samt
karaktdrsbildningens svarlésta problem. Det ligger i uppfostrans begrepp att vara en
afsiktlig och planmissig verksamhet, och for planens uppgérande beh6fves pa detta
som pd andra omréaden teori, ytterst grundad pa vetenskaplig forskning, (s. 304)
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Det kan verka smaaktigt att problematisera foérhallandet mellan pedagogik och
hégskolepedagogik. Man kan i stillet konstatera att bada disciplinerna forutsitter
tvavigskommunikation. Och man kan analysera spraket som verktyg f6r under-visning, studier,
lirande och fostran. Det dr ocksa rimligt att fundera 6ver hur vi férhaller oss till varandra vid
pedagogiska méten, sé kallade sanningens 6gonblick.

Problemformulering och syfte

Behovet av fostran priglar knappast hégskolepedagogiken, men en férhorslikande pedagogik
karaktdriserade en gang lirarens arbete. Muntliga ldxf6rhor i kyrkans, militdrens och skolans
virld utgjorde ’sanningens 6gonblick” f6r auktoriteternas fostran. John Dewey (1909, s. 55)

sdger att fostransproblematiken omfattar ”de djupaste sidorna av en mental attityd som hos alla
individer bestims av hur om-virden reagerar pé daligt beteende”. Man kan tilligga att det ér
enklare att férhindra att daligt beteende uppstar dn att korrigera felbeteendet i efterhand. Utéver
den férhérsliknande fraga-svarrelation vi idag kallar #ndervisning omfattar pedagogiska situationer
enligt Svensson (2009) relationer mellan samhille och lirare, dvs. wfbildning. Forklaringen ger en
ytlig bild av komplexa samband mellan fostran, undervisning och utbildning.

Svaret pa vad hogskolepedagogik dr, bérjar med en definition pa vad sanningens 6gonblick
innehéller. Vid goda méten uppstar en process dir en for deltagarna viktig del av utbytet bestar
av relationsskapande fragor och svar. Sadana pedagogiska situationer uppstar pa alla mojliga sitt
och med alla méjliga resultat vid mer eller mindre meningsfulla samtal, méten eller utvixlingar.
Sjélvfallet ska utvixlingarna omfatta ett vettigt innehall. En tidig slutsats av foérhallandet 4r att
hégskole-pedagogik dr mer att betrakta som fort-, distans-, arbetslivs- eller vuxenbildning dn
vetenskaplig disciplin.

For att avgrinsa problematiken kring hégskolepedagogik foreslar Bengtsson (1997, s. 251) i
motsats till t ex. McKeachie (2002) en kritiskt-analytisk definition under rubriken ”praktisk
didaktik och teoretisk didaktik” ddr lirarnas ovilja att férdjupa sig i problematiken blir uppenbar,
atminstone i jimférelse med definitionen i Nordisk familjeordbok: Foretridarna for liraryrkets
sjalvtillriacklighet verkar 4 sin sida inte se nagon méjlighet att férena teoretisk kunskap med
yrkesutévningen eller vill inte att de ska ha nagot samrére, utan accepterar bara en tyst och
outsdgbar kunskap som vixer genom egna erfarenheter.”” McKeachie (ibid.) menar 4 andra sidan
att lirarens manualmissiga hantering ligger en grund f6r god undervisning.

I motsats till midnga empiriska studier (Rénnback 1996, 1997a, 1997b och Loénn 1999) av
hégskolepedagogikens position i férhdllande till pedagogiken, argumenterar jag for att man

ska ta stod 1 en centraleuropeisk didaktiktradition. Avsikten dr att beskriva hégskolepedagogik
som en praktisk och teoretisk (Bengtsson, 1997, s. 247-248) disciplin. Jag utgar frin hogskolans,
individens och samhillets dirtill kopplade undervisnings-, utbildnings- och fostransbehov. Syftet
med att genomlysa kursanordnarnas genomférande av hégskolepedagogisk utbildning dr att
besvara relevanta frigor kring undervisningens mal, innehall och metod.

Utbildning och demokrati

Gemensamt for manga beteendevetenskapliga amnen ér foretridarnas ambition att bidra till
samhaillsutvecklingen genom utvecklade sociala relationer. Kroksmark (1997) och Liljequist
(1994) menar att skola och undervisning ir en f6r samhillet och medborgarna viktig och
svir verksamhet. Det finns en sedan linge (Dewey 1909) omhuldad tanke om att utbildning
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och fostran stirker medborgarnas sociala ansvarstagande vilket i sin tur leder till demokrati,
utveckling, framgang och lycka. Durkheim (Lauder et al. 2006) uttalar sig om utbildningens natur
och funktion med en optimistisk framtidssyn.

Utbildning sker nir den dldre generationen paverkar barn och ungdomar si att de
uppndr en nédvindig social kompetens for ett liv i gemenskap. Malet dr att hos barnet
vicka, utveckla och finslipa sidana fysiska, intellektuella och moraliska firdigheter som
det politiska samhallet i stort och den specifika milj6 barnet passar for. (s. 80)

Immanuel Kant (Lauder et al. 20006, s. 76) fokuserar liksom Durkheim och minga tidigare
pedagogiska teoretiker frin Rousseau till Ellen Key pd minniskans sociala behov. Milet f6r
utbildningen dr att utveckla hos varje individ hela den potential manniskan dr f6rmoégen.”
Utbildning, uppfostran och undervisning f6r individuell lycka och samhillsutveckling definierar
Svensson (2009) utifran utbildningens mal. Didrmed inkluderar han ett brett och djupt
kunskapsfilt.

Myndigheterna menar i bl. a. ”Grundbulten” att hégskolepedagogisk undervisning ska ske under
demokratiska former. Man menar ocksa att liraren ska férbereda studenterna for personligt
ansvarstagande. Durkheim, Weber, Dewey och Klafki siger, som vi sett, att utbildning dr
samhillets sjalvklara uppdrag. Demokrati som styrelseform fungerar som stravansmal och
metod for all slags undervisning, Klafki (1997, s. 220) anser t ex. att utveckling bara kan ske i en
“gemensam samhillelig strivan mot ett demokratiskt samhille.” Emile Durkheim (Lauder et al,
2000, s. 94) pastar att vetenskapsminnens beundran fér undervisning dr “ett vilkdnt faktum”.
Det finns ett samstimmigt heligférklarande av en méjligen ohelig allians mellan politikernas mal
att skapa ett starkt samhille och vetenskapssamhillets mal att utveckla pedagogisk teori, vad dr
ett relevant amnesinnehall?

En jimfo6relse mellan den europeiska pedagogisk-filosofiska positionen och den pedagogisk-
psykologiska synen pa pedagogik tydliggor skillnaderna. Jimférelsen kompletterar Durkheims
och Svenssons ansatser utifrin samhillsmal som discipli-nering, frihet och demokrati. Fér
Uljens (1997, s. 91) forsta steg giller att “manni-skans bildbarhet” (Bildsam#keif) ger en f6r oss
typisk formaga att férdndra oss sjilva och virlden. Férmagan kommer till uttryck nir genom
disciplinering, dvs. paverkan genom uppmirksamhet och lyhordhet infér egna och andras
avsikter, handlingar, upplevelser, reflektioner och erfarenheter. Dewey (1909) kompletterar
Uljens tolkning av det centraleuropeiska bildningsbegreppet genom att betona undervisningens
betydelse f6r dmnesrelevant tinkande.

A mind is disciplined in a subject in which independent intellectual initiative and
control has been achieved. Discipline represents original native endowment turned,
through gradual exercise, into effective power. So far as mind is disciplined, control of
method in a given subject has been attained so that the mind is able to manage itself
independently without external tutelage. The aim of education is precisely to develop
intelligence of this independent and effective type — a disciplined mind. (s. 63)

Idén om minniskans bildbarhet genom disciplinering dr problematisk. Det beror pa att det dr

svért att i férvig ange vem eller vad som paverkar och vad péverkan specifikt resulterar i, dvs.
attityd till kunskapsinnehallet. Det andra steget i Uljens demokratiska bildningsteori innebir att
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liraren ger individen uppmirksamhet, fértroende och frihet att pa egen hand, och i likhet med
Rousseaus milbild utforska den egna potentialen, andra minniskor och virlden. Liksom i Uljens
forsta steg kompletterar Dewey (1909) tolkningen av bildningsbegreppet genom att poingtera
frihetens betydelse for sjilvstindigt tinkande, medborgarskap och samhillsbyggnad.

Genuine freedom, in short, is intellectual; it rests in the trained power of thought,

in ability to “turn things over,” to look at matters deliberately, to judge whether the
amount and kind of evidence requisite for decision is at hand, and if not, to tell where
and how to seek such evidence. (s. 65; 66)

Nir (dmnes)disciplineringen i ett forsta steg och friheten i ett andra steg dr uppfyllda mal nér
manniskan fullvirdigt medborgarskap (Bildung). Som komplement till en sidan utvecklingslinje
fastslir Hopmann (1997, s. 207) att disciplinerad kunskap och frihet dr ett gemensamt mal vid
pedagogisk verksamhet. Det ligger dessutom en stark 6vertygelse hos féretridarna om malet att
liraren ska bidra till studentens bildning genom att utveckla metoder for att hantera ett relevant
kunskapsinnehall.

Durkheim (Lauder et al. 2006) intar en liknande position utan att ta stillning till den
pedagogiska processens balansproblematik, dvs. att matcha samhallets tvang (fostran) mot
individens frihetsbehov (lirande). Genom att referera till utbildnings-, undervisnings- och
uppfostransmedierad religion, tradition och historik siger Durkheim (ibid., s. 82): ”Man is man,
in fact, only because he lives in society.” Sedan foljer ett resonemang om den problematik som
foljer av samhillets auktoritet, regler och rutiner kopplade till individuell frihet. Férst och frimst
(ibid., s. 86) har utbildningen konserverande och stabiliserande effekt pa samhillsutvecklingen.
Av detta foljer som ett cko av Uljens forsta fostrans-steg att samhillet utévar legitim auktoritet
6ver medborgarna (Education must be essentially a matter of authority). Liraren dr samhallets
forlingda arm och liroplanerna dr det starka samhillets bibel. Just ddrfor ska liraren fungera
som rollmodell f6r studenternas utveckling (Moral authority is the dominant quality of the
educator), en egenskap som ligger utanfér Uljens beskrivning av den pedagogiska processen.
Durkheims (ibid., s. 87) idéer kring ”self-mastery”, dvs. sjilvstyrning motsvarar i stillet Uljens’
referens till Herbarts Bildsamkeit i satsen “friheten dr dotter till den goda auktoriteten”, ett
pastaende som bekriftar Uljens anda bildningssteg i utvecklingen mot medborgarskap och
demokrati.

Vi kan nu positionera pedagogisk teori och praktik utifrin Uljens (1997) specificering av

tvd steg, sedan Durkheims (Lauder et al. 2006) avgrinsning till ”education” och Svenssons
(2009) indelning i utbildning, uppfostran och undervisning. Pedagogik beskriver ’det starka
sambhillets” utbildning, dvs. politikernas ambition att med hjilp av lokala skolmiljéer sikerstilla
nationell samhallsutveckling, Allmén didaktik ir en interaktiv tillgang fér samhillets ritt

att fostra individer till medborgarskap. Amnesdidaktik ir en klassrumsorienterad (och idag
nitbaserad) metodlira f6r amnesundervisning, exempelvis i pedagogik pa hégskoleniva. 1
enlighet med den foreslagna strukturen uppstir symmetri i teoribildningen kring samhallets,
skolans och individens demokratiska kunskaps- och livsmal. Pedagogikens innehdll utgar fran
sambhillets krav och lirarens uppfordran till sjilvstyrt lirande och bildning, dvs. demokrati
genom kollektiv disciplinering och individuell frihet.
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Ett amnesteoretiskt perspektiv

Pedagogiskt-, didaktiskt och curriculum-inspirerat tinkande utgér de birande delarna i dagens
hégskolepedagogiska diskurs. Den pedagogiska praktik som féljer ur Uljens (1997; 1998,

s. 144) teoribildning kring reflektionens betydelse fér kun-skapsutvecklingen giller lirare

som ifragasitter avsikten med sitt handlande; hjilper studenten agera; utgir fran studentens
erfarenheter; utmanar till reflektion; samt problematiserar nya upplevelser. En sidan rutin ger
enligt Uljens (1998, s. 144) en logisk kedja 6ver en gemensam verksamhet med en praktisk
uppgift 1 lirarens pedagogiska uppdrag, Den bestir av intention, handling, upplevelse,
reflektion och erfarenhet; mer specifikt (Uljens 1997, s. 190) ’problematiserande intention”,
”vetenskaplig teori 1 férhéllande till subjektiv teori och praktik”; samt “avsikt att utveckla dmnets
teoribildning.”

Lindberg (2002, s. 77) foreslar att vi betraktar pedagogikimnet som vetenskaplig disciplin

for att hantera uppfostran, utbildning och undervisning, men dven fér-verkliga samhallsmal,
medborgarskap och individuell utveckling, Kansanen m fl. (2011, s. 42) betonar pedagogikens
anknytning till manniskornas sociala liv: Pe-dagogik dr inte viktig savida fostran inte ér viktig,”
En annan definition bygger pa kopplingen till didaktik (Kansanen m fl., 2011): ” Pedagogik utgar
fran en didaktisk relation till en annan minniska. Relationen gor att liraren kan stéda legitima
nat-ionella intressen, erbjuda en produktiv milj6 f6r undervisning, studier och lirande samt ge
fostran, bildning och kunskap.” Precis sa tycker jag att man kan uppfatta fragor och svar pa vad
pedagogik dr. Kdrnan i respektive definition utgér frin relationer mellan méinniskor. Fokus bor
dirfor ligga pa lirarens professionalism, uppfostran, undervisning och utbildning, demokrati
och sociala kompetens. Till-sammans visar definitionerna att fostran kréver att liraren formar
(a) etablera en didaktisk relation, (b) disciplinera studenten, (c) férmedla amnesinnehall, (d)
frigéra studenten med hjilp av kunskap och (e) fortsitta att utveckla den sociala relationen.
Slutsatserna (a-d) giller f6r pedagogik per se men dven f6r kombinationer som hogskole-, vuxen-
och specialpedagogik.

Curriculum ér ett vanligt ord i den anglo-saxiska utbildningsvirlden som betecknar kurser och
kursinnehall. Ordets historiska betydelse r ”tivlingsbana”. Rent praktiskt dr curriculum en
foreskrivande text 6ver hur liraren ska gora for att individen ska lira. Under senare ar har manga
kursanordnare Gvergivit den pedagogisk-filosofiska didaktiktraditionen till f6rman f6r en USA-
inspirerad undervisningsmetodik med ldrarens kompetens i férgrunden och deltagarnas lirande
i bakgrunden. En USA-inspirerad metodlira skapar ett nytt paradigm fér hégskolepedagogik
(Scholarship of Teaching and Learning), dtminstone att doma av litteraturen (Ramsden 1992;
Stengel 2002; Biggs 2003; Stigmar 2009; Elmgren och Henriksson 2010, Canning, 2010). Idag
bygger traditionens fokus pa kognitionsforskning (Educational Psychology) och specifika
inldrningssituationer med mitning, test och kvantitativa matt. For att optimera undervisningen
enligt denna tradition besvarar liraren fragor rérande vad (= innehall) och hur (= metod)
studenterna lir, men missar for vem studenterna lir. Relevanta fragor kring undervisningens
overgripande mal for disciplinering och frigérelse forblir obesvarade.

Hoégskolepedagogik och pedagogik

I ett fint klarg6rande av problematiken kring pedagogisk teori och praktik skiljer Uljens (1998,
s. 149) mellan pedagogik och didaktik dir det forra begreppet avser fostran och bildning” och
det senare beskriver “undervisning och inlirning”” Pedagogik handlar alltsi om teoribildning
och undervisningspraktik, ett tema minst lika komplext som beskrivningar av skillnaden mellan
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amerikanskt curriculum-tinkande och centraleuropeisk virdefilosofi. Myrdal (2011, s. 35-36)
nimner som exempel pa den forra riktningens fragmentering av kunskapsinnehallet som uppstar
nir man anvinder det dominerande IMRAD-paradigmet f6r publicering av korta artiklar. Aven
Dewey (1909, s. 112) kritiserar curriculum-traditionens metodfokusering for att den leder till
problematisering av hur man gor i stillet f6r metoder som gor att studenterna forstar. Buber
(1993, s. 120) kritiserar 4 andra sidan Dewey f6r instrumentell fokusering pa icke-reflekterade
vanor (systematisk sjilvbehirskning utifrin en samling maximer”) dir metoden skulle utgbra
en naturlig del av lirarens fostrande uppgift. Om skillnaderna édr si uppenbara undrar man vad
pedagogik och hégskolepedagogik har gemensamt. I ett f6rs6k att klargéra sambandet definierar
Anderberg (2000) hogskolepedagogik i férordet till en utvirdering av hégskolepedagogiska
kurser vid Chalmers. M6jligen kunde utredaren i likhet med Bengtsson (1997, s. 242) tillstd att
7all pedagogisk forskning dr psykologisk”. Anderberg (ibid.) hdnvisar i stillet till en administrativ
stravan efter maluppfyllelse via nationell styrning.

Den pedagogiska utbildningen for universitets- och hogskolelirare [...] anses som en av
de mest visentliga faktorerna for att 6ka kvaliteten samt att vidmakthalla hég kvalitet

i utbildningsverksamheten. Som ett led i detta kvalitetsarbete 4r det av stor vikt att
utvirdering av olika utbildningsinsatser sker for att pa sa sitt na kunskap om vilken roll
utbildningen har och hur den kan forbittras. (s. 26)

Utifrin genomgingen av ett forsta steg i en beskrivning av rimliga mal, relevant innehall och
fungerande metod framstir hégskolepedagogik som fortbildning i dmnesdidaktik snarare 4n som
vetenskaplig (under)disciplin till pedagogik.

Hogskolepedagogik och didaktik

Utifrdn en analys av hur kursanordnare bedriver hgskolepedagogik betraktar jag
verksamheten som dmnesdidaktisk metod. I en modell 6ver relationerna mellan skoldidaktik
(dvs. hogskoledidaktik) och relaterade bendmningar f6r pedagogisk verksamhet beskriver
Uljens (1997, s. 186) utbredningen for respektive inriktning och sambanden dem emellan.
Skolpedagogik, skoldidaktik och dmnesdidaktik bildar ett eget semantiskt falt under rubriken
7allmin pedagogik”. Begreppsdefinitionerna i Uljens forslag visar att hogskolepedagogiska
kurser bér omfatta praktiska och teoretiska inslag sisom i en examinationsuppgift (Analys och
utveckling av ett undervisningstillfalle) pa Karolinska institutet ddr kursdeltagarna ska beskriva och
analysera ett undervisningstillfille, reflektera 6ver detta utifrin pedagogiska teo-tier/principer
och visa hur de vill utveckla undervisningen for att underldtta me-ningsfullt lirande.

Padagogiknm ir ett hogskolepedagogiskt projekt vid Syddansk universitet dir delta-gare,
interna och externa handledare: “’planldgger, genomfor och utvirderar undervisningen;
analyserar studenternas lirandeprocesser; reflekterar 6ver egen undervisningspraxis; utvecklar
undervisningen med hinsyn till utbildningens villkor och malgrupp.” Deltagaren ska kunna:
“organisera och strukturera undervisningen genom val av undervisningsmaterial, utforma
arbetsuppgifter och anpassa 6vningar; féreldsa, utforma och genomféra 6vningar, organisera
grupparbete; skapa och upp-ritthilla kontakt med studickamrater och studenter.”

Om man definierar hgskolepedagogik som ”dmnesdidaktisk metodlira” betyder valet att

ldraren maste avgbra vad som ir relevant innehall f6r undervisning, studier och lirande. Utan
att presentera en anvindarvinlig kurs f6r det egna dmnet, maste liraren sikerstilla ett relevant
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undervisnings-, studie- och lirandeinnehéll. Sedan ska liraren undvika att betona innehallets
kunskapsteoretiska kvaliteter pd bekostnad av den hégskolepedagogiska kursdeltagarens behov
att 6va praktisk undervisning. Lirarens handlingsberedskap ska omfatta pedagogisk-didaktisk
teoribildning ur ett praktisk-teoretiskt perspektiv pa undervisning. Om alla hégskoleldrare
reflekterade och agerade utifran den centrala frigestillning (Hopmann 1997, s. 208) som féregar
varje undervisningstillfille skulle vi kunna utveckla didaktiken genom att i en lang lista studera
delen (lektionen) i férhallande till helheten (kunskapsomradet); fenomen, lagar, principet,
metoder, teknik och attityder relaterade till kunskapsomradet; innehillets funktion och struktur;
individuella element; relationer mellan elementen; svira-litta moment; forkunskap/forforstaelse;
integration av kunskap; motiverande erfarenheter, upplevelser, foreteelser, fenomen, situationer,
tillfillen och hindelser. Dessa héllpunkter (Hopmann, 1997, s. 208) har st6rre potential for
praktiskt-pedagogisk utveckling dn Uljens (1997, s. 168) frageord, dvs. vem, nir, var, varfér, hur,
vad, vilket, av vem.

Hogskolepedagogik och Curriculum

Hégskolepedagogisk utbildning omfattar lirarnas hantering av ”amnets” kun-skapsinnehall.
Utéver planering och bedémning klarar lararna arbetet pé ett bra sitt, enligt Vasquez-Levy
(2002) oftast med hjilp av fragestillningar som ligger i linje med en didaktisk tradition.
Universitetet i Lund utvirderar (Gran 2004; 2006) den egna utbildningen av lirare. Den
lokala universitetspedagogiska enhetens mal i form av utbildningskrav, arbetstid samt social
kompetens, dock utan att ange didaktiska teman som undervisningsmal, innehall, metod
och virdegrund. Rubrikerna omfattar Hégskolepedagogisk utbildning, Hégskolepedagogisk
undervisningserfarenhet samt Forhéllningssitt som frimjar studenternas lirande.

Curriculum-traditionens brist pa politiska mal, fyrkantigt undervisningsinnehall och
instrumentella metoder ger intuitiva, oklara och ofruktbara effekter. Shulman (1987) nimner
relevanta kriterier f6r god hogskolepedagogisk verksamhet. Efter avslutad utbildning ska varje
hégskoleadjunkt (a) behidrska dmnesinnehillet; (b) bantera undervisningssituationen; (c) formulera
och f6lja kursplanerna: (d) utveckla amnets specifika didaktik; (d) firsza studenternas bebov och
Jormaga; () optimera kontextens (campus vs. distans) begrinsningar och méjligheter; samt (f)
forhalla sig till samhallsutvecklingen. Bara (b) och méjligen (d) tillhor pedagogikimnets teoribild-
ning. I liknande ordalag menar Ramsden (1992, s. 4) att det finns en linjir logik f6r hur lirare
undervisar sa att studenterna forstar dmnesinnehallet. Det nya dr hir att liraren ska férindra
studenternas syn pa lirande, exempelvis genom att hjilpa dem reflektera 6ver planering,
genomforande och utvirdering av undervisningen. Efter ett antal rad (ibid., s. 22; 25; 82; 83; 84;
211) beklagar forfattaren (ibid., s. 268) hogskolepedagogikens tillstand och glider sig 6ver att
det trots allt finns duktiga lirare. Ramsdens bidrag innehaller Bildung-traditionens “f6rsta steg”
med dmnes-disciplinering, men missar traditionens ”andra steg”, att bereda utrymme for sjilv-
styrning och frihet.

I satsningen pa hogskolepedagogik férsoker utbildningsanordnatre pa svenska lirositen upphoja
verksamheten till en pedagogisk teoribildning, nigot som varken metoden, innehillet eller
milen motiverar. Hégskolepedagogiska kursplaner slar fel nir deltagarna fokuserar pa lokala
strukturproblem i stillet f6r att utveckla dm-nesdidaktiska 16sningar. I stillet f6r administrativ
planering borde deltagarna besvara didaktiska frigor (Kansanen m fl. 2011) om hur ldrare ska
agera for att forstd hur studenterna tinker. Dewey (1909, s. 205) foreslar att kursdeltagarna ska
ldra sig tinka sa hdr: ”Vilka férberedelser beh6ver studenterna f6r att kunna 16sa problemet,
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vilka dr deras personliga erfarenheter, vad kan/vet de om dmnet, hur ska jag presentera/
introducera dmnet, vad ska jag hjilpa dem fista uppmarksamheten pa, vilka hindelser ska jag
koppla till amnet, vilka jimforelser och likheter dr aktuella, vilken princip giller f6r det studerade
fenomenet?” I ett annat exempel fokuserar en hégskolepedagogisk kursdeltagare pa att 16sa
planeringen av kursens genomférande, genomstréomning och kvalitet — utan beredskap for,
hinsyn till eller fokus pé studenternas behov.

Hur hinger kursmomenten ihop? Hur dr kursen uppbyggd, vilka dr de olika momenten
i kursen? P vilket sitt 4r de olika momenten intressanta for studenternas larande? Hur
ir mélen formulerade? Vad ir syftet? Vad vill vi att studenterna ska lira sig? Hur ldr vi
studenterna detta genom kursen? Vilka konsekvenser fir det for studenternas lirande?
Kan vi forbittra kursplanen och dirmed undervisningen och studenternas lirande?

Fragorna dr diametralt motsatta Dewey’s forslag pa vad god undervisning dr. Frd-gorna besannar
Huséns (1996) farhagor om irrelevant fokus pa utbildningsplanering och kursplanearbete.
Sadana anstringningar svirtar ned den pedagogiska praktikens potential att utveckla en hallbar
pedagogisk teoribildning kring utbildning, undervisning och fostran. Aktionsforskningens
grundare Kurt Lewin sa: ”Det finns inget sa praktisk som en god teori; och det finns inte heller
négot sd teoretisk verkningsfullt som en god praktik.” Liknande alternativ innehaller Grans
(2000) kritetier for higskolepedagogisk utbildning kring ”lirandeprocessen, dmnesdidaktiska fragor,
nitbaserad utbildning,” Broberg och Sandstedt (2004, s. 46) visar ocksa en god definition

pa pedagogisk skicklighet utifrin undervisning, utbildning, forskning, utveckling, planering och
information.

Hogskolepedagogik baserad pa curriculum har ett identitetsproblem. Det resulterar i att
méanga dmnesforetridare tvekar 6ver om de ska lira ut pedagogisk teori och/eller utveckla
imnesdidaktisk metod. Mot bakgrund av den ridande forvirringen vore det en god idé att
ersitta "Hogskolepedagogik™ med ”Amnesdidaktik pa hégskoleniva” for det dr i praktiken vad
manga kurser handlar om. I kursplanerna skulle man i lingt hégre grad dn vad som sker idag
inkludera undervisningens mal och kriterier f6r undervisningens innehall, lirarens redskap och
formerna for att utvirdera under-visningens effekt.

Det dr intressant, motiverat och legitimt att beskriva olika (imnes)praktiker utifrin lirarnas
imnesdisciplinira tillh6righet inom humaniora, samhalls- eller naturveten-skap — utan att f6r den
skull skapa forvirring kring lirarnas forstielse av den peda-gogiska teoribildningens legitimitet.
Med en annan tingens ordning skulle manga hogskolepedagogiska kursplaner och verksamheter
finna naturlig anknytning till imnesforetridarnas kunskap i t ex. ekonomi, matematik eller
engelska. Tyvirr innehaller manga hégskolepedagogiska kursdeltagares bidrag pretentitsa
uttalanden om fenomen utanfér den pedagogiska teoribildningen och den egna dmnesdi-
sciplinens ramar.

Syntetisering av perspektiven

Med hjilp av Uljens (1998, s. 24-43) struktur 6ver pedagogikimnet kan man avgrinsa
hégskolepedagogikens karaktiristik utifrdn vissa bestindsdelar: malgrupp (vuxna);
undervisningsinnehdll (imnesdidaktik); kontextavhingighet (vuxendidaktik); pedagogisk process
(planering-undervisning-utvirdering); granndiscipliner (historia, filosof, sociologi, psykologi);
vetenskapsteoretisk ansats (teori och praxis f6r hdgskoleundervisning). Sammanstillningen visar
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att malgruppen ér studenter; undervisningsinnehallet foljer imnesdisciplinernas prioriteringar;
kontexten dr hégre utbildning; utbildningens praktisk pedagogiska process avser dmnets
status. Den hogskolepedagogiska utbildningen omfattar olika kommunikations-, samverkans-,
péverkans- och lirandeformer, t ex. autodidaktiska studier, lirarledd undervisning och
distansutbildning (Wittbom 2010; Hansson 2011;).

Kategoriseringsforslaget gor att hogskolepedagogik framtider som dmnesteoretisk metodlira,
utan tidigare féreslagna (Hopmann, 1997, s. 204) steg for planering och presentation men med
inslag av repetition-anknytning-utvidgning-inévning av kunskap och firdigheter. Malgruppen ir
engagerade lirare; undervisningsinnehallet relaterar till imneskunskap; kontexten dr hogskola;
lirarnas praktisk pedagogiska process utgar fran social kompetens.

Kursanordnarnas vetenskapliga ansats for att genomfora hogskolepedagogiska kurser dr

oklar. For hogskolepedagogikens teoretiska utveckling ger Uljens (1998) strukturerade férslag
och Svenssons (2009) indelning i utbildning, undervisning och uppfostran méjligheter att
utveckla pedagogisk praktik och pedagogisk teoribildning. Hogskolepedagogikens position

i en utbildnings- och undervisningsvetenskaplig familj bygger pa nirliggande innehill

inom pedagogik, allmin didaktik, iamnesdidaktik och psykologi. Kursplaner f6r exempelvis
”imnesomradesdidaktisk hogskolepedagogik” bestir av satellitomriden f6r vuxenpedagogik,
arbetsplatsli-rande och distansundervisning, Alternativt skulle man kunna utforma och erbjuda
hégskolepedagogiska kurser i naturvetenskapliga dmnenas didaktik, humanveten-skapernas
didaktik, humanistisk dmnesdidaktik och professionsutbildningarnas didaktik.

Efter utbildningen tror manga lirare att hogskolepedagogik omfattar teoribildningen kring det
egna dmnets mal-, innehalls- och metodperspektiv som, férestiller man sig, pd nagot sitt skulle
vara 6verligset pedagogikens etablerade (steg ett) disciplinerings- och (steg tva) frihetsparadigm.
Utifran syfte, definitioner, tidigare forskning, begrepp, historik, modeller och teorier utformar

jag dirfor en syntes 6ver hogskolepedagogik som undervisnings-, studie- och lirandeobjekt
(Hansson 2010).

Svensson (2009) Fokus Arbetsmoment

Utbildning Mal Planering
Undervisning Innehall Genomforande

(Upp)fostran Metod Utvardering

Figur 1. Storheter f6r att hantera pedagogisk teoti och praktik

I stillet for att tala om dmnesmissig undervisningspraktik omgirdat av allmindidaktisk teori,
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undervisning i pedagogik eller hégskolepedagogik for alla imnesomriden visar Figur 1 ett
overgripande sitt att koppla f6r hogskolepedagogiken relevanta mal till undervisningsinnehallet.
Den visar att hogskolepedagogiska program (arbetsplatslarande, vuxenpedagogik,
professionsutbildning) omfattar centrala innehallsaspekter snarare dn perifer planering,
administration och utvirdering, Pedagogikens sammansatta och generdsa karaktir har

potential f6r individuell, kreativ och kritisk férstaelse av amnets vetenskaplighet. Men man kan
ifrdgasitta manga av dagens hégskolepedagogiska mal, kurser, definitioner och beskrivningar,
sirskilt vad som giller férhdllandet mellan didaktik och curriculum, mellan pedagogik och
hégskolepedagogik samt mellan teori och praktik. Den vildvuxna floran idéer kring kategorierna
bidrar knappast till att profilera statsmakternas foreskrivna undervisnings-, kunskaps- och
lirandeinnehall. Exempelvis Bengtsson (1997) och Hansén och Forsman (2011) misslyckas med
att definiera (hogskole)pedagogikens mal, innehdll och metod.

Utifran Uljens (1997; 1998) begreppsbildning och strukturering positionerar jag i Tabell

1 kdrndisciplinen pedagogik i férhallande till dess granndiscipliner. Raderna 1 dr indelade

i segment efter férdelningen pa teori och praktik. Kolumnerna ticker samhillsperspektiv
(pedagogik), lirare-studentperspektiv (didaktik) och (ofta trans-disciplindrt) dmnesinnehall. Stort
kryss f6r “pedagogik” visar att dmnets teoribild-ning inkluderar aspekter pa nationella mal; litet
kryss visar att bendmningen omfattar studier av pedagogisk teori; nolla visar att metodfragor
faller utanfér ramen.

Tabell 1. Mal, innehall och metod - pedagogikens huvud- och granndiscipliner

Fokus Mal/Inneh./Met Amne
Pedagogik teori Xx0 pedagogik
Allman pedagogik teori 0X0 hist, smhk
Allman didaktik teori XXX fil, psyk, ped
Didaktik teori XXX hist, fil, smhk
Hogskolepedagogik teori/praktik  xxx alla@mnen
Amnesomradesdidaktik  praktik XXX hdlsa, ekon, tek
Amnesdidaktik praktik XXX enskilda &mnen
Curriculum (larar)praktik — xxX ma, ke, sv, en

Tabell 1 visar att teoribildningen kring frimst innehall och metod leder till att malet med
utbildningen dr demokrati, undervisningens innehall 4r dmnesdidaktik och metoden att na
demokrati utgar fran bl a. Uljens steg ett-dmnesdisciplinering och steg tva-frihet. Tillsammans
forutsitter utbildning, undervisning och fostran ett demokratiskt amnes-, undervisnings-,
studie-, lirande- och kunskapsinnehall. Malen och metoderna f6r nationell utbildning och
individuell fostran dr givna (demokrati) medan metoderna och innehéllet f6r undervisning
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varierar, dialogpedagogik, PBL, framtidsverkstad, interaktiv forskning etc.

Utfallet i Tabell 1 varierar beroende pa om viktningen avser politiska utbildnings- (mal),
undervisnings- studie- och kunskaps- (innehall) eller amnesdidaktiska (metod) fragor. Ur
viktningen mellan mal, innehall och metod framgér att hogskolepedagogik avviker fran t

ex. specialpedagogik genom att undervisnings-, utbildnings- och forstransverksamheten ér
mangtydig. Pa grund av kopplingen till ett specifikt imnesinnehall blir hégskolepedagogisk
teori och praktik en och samma process i behandlingen av innehill, mal och metod. Lirarens
imnes- och undervisningskom-petens samt den hgskolepedagogiska kurspraktiken férutsitter
en och samma hogskolepedagogiska metod t ex. vuxenundervisning; man anvinder en och
samma hégskolepedagogiska litteratur och man utgér fran samma hégskolepedagogiska mal i
kursplaner. Undervisning, studier och lirande i hogskolepedagogisk zori utgdr en fristiende del
i férhallande till amnes(omrades)relevanta mal, innehdll och metoder. Bristen beror méjligen pa
att flertalet teorier har sin hemvist i en osynlig diskussion dir man suddar ut skillnaden mellan
process och resultat, mil och medel eller under-visning och utbildning.

Rangordningen mellan pedagogisk teori och praktisk hogskolepedagogik visar att lokala
imnesinstitutioner i t ex. humaniora kan erbjuda dmnesomradesdidaktiska férdjupningskurser.
Idag erbjuder i stillet lokala biblioteksavdelningar étt allmint kursinnehdll f6r alla dmnen, en
16sning som varken ticker rimliga krav pa god praktik eller utvecklande teori.

Slutsats

Enligt Liedman (2011, s. 211) borde man hugga in en enda sentens Gver ingangen till alla
hégre utbildningsinstitutioner: I allmidnhet 4r tecknet pd kunskap eller okunskap férmagan att
undervisa”. Uttalandet visar att den som undervisar kan visa andra bur man gir. Och den som
vet bur man ska forsta pedagogisk teori har ritt att undervisa andra. Man kan utveckla synen pa
hégskolepedagogik genom att undvika en utvecklingspsykologisk metodforstielse (Ramsden
1992; Race och Brown 1999). I stillet bér man kombinera curriculum-traditionen med en
historisk-filosofisk didaktisk tradition (Klafki 1997; Uljens 1997) och halla fokus pa innehallets
betydelse for lirarens campus-situerade och virtuella pedagogiska kompetens.

Allminheten definierar ofta det for undervisning, utbildning och fostran centrala
pedagogikimnets innehall och status pé ett felaktigt sitt. Problematiken utmynnar hos

Liedman (2011, s. 247) i en diskussion om sambhillets utveckling och demo-kratiska strivan; en
férsummad ambition att paverka samhillsutvecklingen genom virdegrundsarbete. ”Det édr denna
littvindighet som trangt in i skolans virld och i synnerhet pa gymnasiet och hgskolan. |...]

det dr frimst uppfattningar och teorier om sambhille och kultur som fallit offer f6r en pratsam
likn6jdhet.” Det viktigaste ir, verkar det som, att man har en asikt, oavsett vilken, och pa sa sitt
positionerar sig i debatten.

Trots papekanden och argument kring teori-praktik, mél-metod, undervisning-utbildning,
didaktik-curriculum och pedagogik-hégskolepedagogik kan man hivda hégskoleadjunkternas
behov och rittighet att ta sig an kunskapsteoretiska frage-stillningar f6r att klara ut exempelvis
vad pedagogisk teori betyder i férhéllande till professionell praktik och dmnesdidaktisk

metod. I den hir texten analyserar jag mal, innehall och metod samt begreppens betydelse

f6r undervisning, utbildning och fostran. Avsikten ér att vidga forstielsen for behovet av en
balanserad reflektion 6ver komplementira skillnader mellan pedagogisk teori och praktik.
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Hoégskoleldrares formiga att reflektera 6ver den egna praktiken betyder mycket for yrkets
professionalisering. Utvecklingen av ett fungerande format for att klargéra vad och hur
hégskolepedagogisk teori samverkar med praktiken utgar fran lirarens uppmirk-samhet pa
problemet, kritisk reflektion, kommunikationsférmaga och insikt i motivatorerna for lirande.

Pedagogikens position i informations- och kunskapssambhillet 4r lika central som tidigare.
Nyckelorden dr undervisning och innehall. Aristoteles uttalar sig om virldens och kunskapens
natur. Med referens till textens 6vergripande syfte vill jag tilligga Karl Marx’ (Engels 1969, s.
82) kommentar till Feuerbachs elfte tes, ett inldgg i debatten kring pragmatisk materialism och
teoretisk idealism: ”Filosoferna har endast pa olika sitt forklarat virlden, men vad det giller dr
att férindra den.” Det kommer an pa hogskoleldrarna att forst forsta sig sjilva, sedan férklara
virlden och slutligen paverka minniskorna.
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Utgivning vid Hogskolan Kristianstad

Allt som publiceras inom ramen for KUP res-
pektive Hogskolepedagogisk debatt finns i
digital form pa Hogskolans publikationsarkiv
DIVA.

Kristianstad University Press KUP
Kristianstad University Press (KUP) har i olika
former funnits sedan slutet pa 1990-talet. Tidi-
gare namn ar Kristianstad Academic Press och
Kristianstad University College Press.

KUP som forlag inrymmer tva individuella
delar, det &r dels forlaget och dels sex skriftse-
rier. Tidigare var forlaget och en av skriftseri-
erna samma, men fran och med 2010 4r dessa
separerade.

Forlaget

Forlaget ger ut storre produktioner som avhand-
lingar, antologier och annat forskningsbase-

rat material. Innan 2010 gavs motsvarande pro-
duktioner ut inom skriftserienamnet “Skrifter
utgivna vid Hogskolan Kristianstad” och hade
bade ISBN och ISSN nummer. Dérav tva publi-
ceringsrubriker. Forlaget dr inte kommersiellt
engagerat och tryckning av publikation finansie-
ras av forfattare eller annan intressent.

Publicerat frdn och med 2010

* Naranjo, Eduardo (Red.) (2011). E# socio-
logiskt kalejdoskop. Aktuell forskning om ett
mdngskiftande samhdlle. Kristianstad: Kris-
tianstad University Press. ISBN: 978-91-
979422-2-5

* Jonsson, Agneta (2011). Nuets didaktik. For-
skolans ldrare talar om ldroplan for de yngsta.
Licentiatavhandling Nationell Forskarskola 1
Barndom, larande och dmnesdidaktik (FoBa).
(2011:01). Kristianstad: Kristianstad University
Press. ISBN: 978-91-979422-1-8

* Brante, Goran & Hjort, Katrin (Red.) (2010).
Dilemman i skolan: aktuella utmaningar och
professionella omstdllningar. (2010:4). Kris-
tianstad: Kristianstad University Press. ISBN:
978-91979422-0-1

* Nyberg Maria, Lennernés Maria., Sepp
Hanna., & Sollerhed Ann (2010). Forskolebarns
hélsa och vilbefinnande: dialoger med fordld-
rar till férskolebarn, Kristianstad Kommun.
(2010:2). Kristianstad: Kristianstad Academic
Press. ISBN: 978-91-973964-3-1

* Lindskov, Cecilia (2010). Family centre prac-
tice and modernity: a qualitative study from
Sweden. (2010:1). Kristianstad: Kristianstad
Academic Press. ISBN: 978-91-973964-9-3

Skriftserierna

Det finns sex olika skriftserier. De dr i samtliga
fall utom ett kopplat till antingen ett forsknings-
tema eller en kunskapsgrupp. Den allmédnna
serien (Skrifter utgivna vid Hogskolan Kristian-
stad) &r Oppen for alla anstédllda vid Hogskolan.

Forskningstemat Ma@nniska - halsa -samhadlle
(ISSN 1654-0131)
Forskningstemat Ménniska — hilsa — sam-
hélle etablerades redan 1998 och har sedan dess
varit en av de prioriterade forskningsmiljo-
erna vid Hogskolan Kristianstad. Inledningsvis
var inriktningen rent folkhélsovetenskaplig och
temat tog sin utgdngspunkt i den redan befint-
liga forskningsverksamheten med anknytning
till folkhédlsovetenskap. Successivt har temat
alltmer orienterats mot arbetsrelaterad sévél
folkhélso- som arbetsvetenskaplig forskning.
Forskningsmiljon &r tvarvetenskaplig och
har fokus pé hilsorelaterad arbetslivsforskning
generellt samt med koppling till livsstilsfragor
specifikt. Forskningen bedrivs frdmst med en
salutogen utgangspunkt och &r till stor del delta-
garbaserad samt av interventionskaraktér.
Publiceringen sker huvudsakligen genom
vetenskapliga tidskrifter, men rapporter med
vissa inriktningar publiceras som komplement i
Hogskolans publikationsserie.
Kontaktperson: Goran Ejlertsson



Publicerat

* Gunnarsson, Jennie., Andersson, Ingemar., &
Ejlertsson, Goran (2009). Egna krav i arbetet
betydelsefulla for symptomforekomst: resulta-
tet fran en enkdtstudie till vardanstdllda. Kristi-
anstad: Forskningstemat Manniska-hdlsa-sam-
hille.

* Molin, Anna., Andersson, Ingemar., & Ejlerts-
son, Goran (2007a). Attityder till arbete och
socialforsikring: en kunskapsgenomgang. Kris-
tianstad: Forskningstemat Ménniska-hélsa-sam-
hille.

* Molin, Anna., Andersson, Ingemar., & Ejlerts-
son, Goran (2007b). Individers levnadsvanor
och franvaro fran arbete. en kunskapsgenom-
gdng. Kristianstad: Forskningstemat Ménniska-
hilsa-samhille.

» Augustinsson, Séren., & Bringsén, Asa
(2007). Skiss Skane: konstndrer pd arbetsplat-
ser. en insats for hdlsa, vilbefinnande och kre-
ativitet... Kristianstad: Forskningstemat Mén-
niska-hélsa-samhalle.

« Nilsson, Petra., Ericsson, Ulf., Andersson,
Ingemar., & Ejlertsson, Géran (2006). ”Jag dr
alltid glad ndr jag gar till jobbet!”: rapport
fran fokusgruppsintervjuer pd vardenheten:
Angelholms sjukhus: viren 2006. Kristianstad:
Forskningstemat Méanniska-hélsa-samhille.

Forskningsplatiformen for Halsa i samverkan
(ISSN: 1652-9979)

Collaborative and integrated approaches to
health (CIAH)

Forskningsplattformen for Hilsa i Samverkan
(tidigare Forskningsplattformen for Utveckling
av Narsjukvard) har funnits sedan 2003 och ar
ett samarbete mellan Region Skane, Hogskolan
Kristianstad samt de sex kommunerna i Nordds-
tra Skane (Bromolla, Hassleholm, Kristianstad,
Osby, Perstorp och Ostra Gdinge) som tillsam-
mans finansierar verksamheten. Den ursprung-
liga inriktningen for Plattformens verksamhet
var att den forskning som bedrevs skulle ha en
deltagarbaserad forskningsdesign. Representan-
ter for de olika finansidrerna aterfinns i den sam-
ordningsgrupp som beslutar om, och féljer upp
Plattformens inriktning och verksamhet.

Den nya verksamhetsperioden 2011-2015 har

en delvis ny inriktning med ett 6kat fokus pa
flervetenskaplig forskning inom tre prioriterade
omraden: Hélsofrdmjande vard och omsorg,
Personcentrerad vard och omsorg samt Orga-
nisation och Ledarskap inom vérd och omsorg.
Den forskning som bedrivs kommer fortfarande
att genomforas i ndra samarbete med ingdende
parterna, men kommer inte att vara avgransad
nér det giller projektens design.
Kontaktperson: Manuela Schmidt

Publicerat

* Bing, Vibeke (2011). Sociala insatser pa en
familjecentral — en utvirdering. (2011:1). Kris-
tianstad: CIAH.

* Andersson, Emma, Levin, Ida, & Blomqvist,
Kerstin (2010). Jag kan inte tdnka pd nagot
annat, en empirisk studie av rddsla ur ett livs-
vdrldsperspektiv, del av projektet Erfarenhets-
baserad Mdnniskokunskap. (2010:6). Kristian-
stad: CIAH.

* Johansson, Marie, Nilsson, Jonna, & Blom-
qvist, Kerstin (2010). Smdrta och dokumen-
tation i sjukhusmiljo. (2010:5). Kristianstad:
CIAH.

* Persson, Elna, Sjostrom, Sofie, & Norén,
Johanna (2010). Att skapa forstdelse for feno-
menet ilska, del av projektet Erfarenhetsbase-
rad Mdnniskokunskap. (2010:4). Kristianstad:
CIAH.

e Hultén, Maria, Larsson, Theresa, & Edfors,
Ellinor (2010). Minnenas trddgdrd, Ett under-
lag for utvdrdering av utemiljén vid ett sdr-
skilt boende for personer med demenssjukdom.
(2010:3). Kristianstad: CIAH.

* Larsson, Lena, & Blomqvist, Kerstin (2010).
Har han det bra sd har jag det bra — Ett aktions-
forskningsprojekt ddr ett néirstaendestdd pla-
nerades i samarbete med ndrstdende till yngre
personer med demenssjukdom. (2010:2). Kristi-
anstad: CIAH.

* Blomqvist, Kerstin (2010). Helhetssyn — Att
binda samman, avgrdnsa och leda. Rapport
fran en forskningscirkel om helhet och helhets-
syn i omsorg, vard och rehabilitering av dldre.
(2010:1). Kristianstad: CIAH.

*Sundstréom, Malin, & Blomqvist, Kerstin
(2009). Forsta motet ar det basta egentligen, Ett
aktionsforskningsprojekt med syfte att utveckla



kontaktmannaskap inom kommunal dldrevard.
(2009:6). Kristianstad: CIAH.

* Lindskog, Ann-Sofie, Ringdahl, Ida, & Norén,
Johanna (2009). Ovisshet upptar mdnniskans
hela sfir, del av projektet Erfarenhetsbase-

rad Mdnniskokunskap. (2009:5). Kristianstad:
CIAH.

* Molin, Frida, Sundberg, Andreas. & Blom-
qvist, Kerstin (2009). Hinder for och vigar till
smdrtdokumentation, En empirisk studie av
dldre i sdrskilt boende eller med hemsjukvard.
(2009:4). Kristianstad: CIAH.

* Yu, Li, Zhao, Sibin, Chen, Eric, & Blomqvist,
Kerstin (2009). Design and Implementation of
an e-Healthcare Subsystem for Chronic Renal
Failure Patients. (2009:3). Kristianstad: CIAH.
* Johansson, Maria, Martinsson, Lena, & Lars-
son, Lena (2009). Léra sig leva med demens-
sjukdom, En utvdrdering av en kurs utifrdn
ndrstdendes perspektiv som syftade att stodja
relationen mellan ndérstdende och personen med
demenssjukdom. (2009:2). Kristianstad: CIAH.
* Jonsson, Cecilia, Jonsson, Marie, & Lars-
son, Lena (2009). Hur kan vi pd bésta sditt klara
av vdr nya vardag tillsammans?, Ett underlag
for utvdrdering av ett projekt som syftar till att
stodja relationen mellan personer med demens
och deras ndrstdaende. (2009:1). Kristianstad:
CIAH.

* Berg, Agneta, & Rask, Marie (2008). Patien-
ternas syn pd individualiserad vard pd en orto-
pedisk klinik. (2008:1). Kristianstad: CIAH.
Bergstrom, Ann-Marie, & Blomqvist, Kerstin
(2008). Aldrevirdsteam enligt ”Hdissleholms-
modellen - Processbeskrivning och nyttan med
dldrevdrdteam. (2008:2). Kristianstad: CIAH.

* Berg, Agneta, & Rask, Marie (2008). Patien-
ternas syn pd individualiserad vard pd en orto-
pedisk klinik. (2008:1). Kristianstad: CIAH.

» Abrahamsson, Agneta (2007). Brobyggare —
Kulturtolkare mellan invandrare/flyktingar och
det svenska samhdllet. (2007:3). Kristianstad:
CIAH.

» Dychawy-Rosner, Irena (2007). Samtal om
ndrsjukvdrden i Bromélla. (2007:2). Kristian-
stad: CIAH.

» Abrahamsson, Agneta, Lindskov, Cecilia,
Berg, Agneta, Darin, Marianne, Jornrud, Carina,
Lennartsson, Ingela, Mattson, Stina, Sigurds-

son, Marie, Siarnblad, Pia, & Tillawi, Ulrica
(2007). Familjehuset Nisby — en utvdrdering
Jfor utveckling. (2007:1). Kristianstad: CIAH.

* Lindell, Lisbeth, & Ek, Ann-Mari (20006). En
fungerande vardag — en studie om samverkan
mellan brukare, kommun och region for att for-
bdttra livssituationen for mdnniskor med psy-
kiska funktionshinder i en oppenvardsverksam-
het. (2006:2). Kristianstad: CIAH.

» Abrahamsson, Agneta, Augustsson, Janeth, &
Jennfors, Lars (2006). Allaktivitetshuset i Néisby
— utvdrderingsbedémning. (2006:1). Kristian-
stad: CIAH.

* Larsson, Emma, & Abrahamsson, Agneta
(2005). Sova ute aktivitet — en utvarderingsbe-
domning. (2005:7). Kristianstad: CIAH.

* Springett, Jane, Blomqvist, Kerstin, Nilsson,
Marie, Hoglund, Birgitta, Sathersten Haralds-
son, Sara, Abrahamsson, Agneta, Berg, Agneta,
Dychawy Rosner, Irena, Hagglof, Susanna,
Johansson, Yvonne, Lindell, Lisbeth, Lindskov,
Cecilia, Olsson, Ingela, Olsson, Sven-Erik, &
Peterson, Pia (2005). Ndrsjukvard — bakgrund,
erfarenheter och pilotstudie. (2005:6). Kristian-
stad: CIAH.

* Nilsson, Marie (2005). Annotated Biblio-
graphy — Patient Centeredness. (2005:5). Kris-
tianstad: CIAH.

» Abrahamsson, Agneta, Karjalainen, Jenny, &
Knutsson, Christina (2005). Humana Basala
Strategier — Flyktingkvinnors hélsa och resur-
ser i utvecklingen av ndrsjukvard. (2005:4).
Kristianstad: CIAH.

* Ek, Ann-Marie, Lindell, Lisbeth, & Nilsson,
Marie (2005). Formativ utvirdering av Projekt
neuropsykiatri I ndrsjukvdrd, Nordostra Skdnes
sjukvdrdsdistrikt — tentative resultat. (2005:3).
Kristianstad: CIAH.

* Olausson, Jenny, Abrahamsson, Agneta, &
Karlsson, Leif (2005). “Doh, vilkommen till
verkligheten!” — Kristianstads ungdomars bud-
skap till beslutsfattare. (2005:2). Kristianstad:
CIAH.

*Springett, Jane, Abrahamsson, Agneta, &
Dychawy-Rosner, Irena (2005). Annual Report
2004. (2005:1). Kristianstad: CIAH.



Pro-Care

(Patient Recorded outcomes -
Clinical Assessment Research

& Education) (ISSN: 1654-1421)
Forskargruppen PRO-CARE (Clinical Assess-
ment Research & Education), tidigare Klinisk
Patientndra Forskning med studentmedverkan
i fokus bedriver sedan ar 2005 forskning med
inriktning mot patientsékerhet och har bas vid
Hogskolan Kristianstad, Sektionen for Hélsa
och Sambhille.

Malséttningen med PRO-CARE ér att verka
for och underlétta arbetet med patientsidkerhet,
och samtidigt bereda vig for en béttre veten-
skaplig forstaelse och vetenskaplig forankring i
den verksamhetsforlagda utbildningen for sjuk-
skoterskestudenter. Metodiken som anvénds
syftar till att forena hdgskolans tre priméra upp-
gifter; forskning, utbildning och samverkan.

Under aren som gétt har studenter medverkat i
flera forskningsprojekt under den verksamhets-
forlagda utbildningen, resultat har aterforts till
verksamheterna och vetenskapliga artiklar har
producerats. Studierna gar under bendmningen
”FUSS” som stér for ”Forskning, Utbildning
och Samverkan i Sjukskdterskeutbildningen”.
Kontaktperson: Gita Hedin

Publicerat

*Blom, L., Olsson, A-C., Olsson, B., & Persson,
1. (2012). Utveckling av ett tregradigt nivdspe-
cifikt bedomningsunderlag i verksamhetsforlagd
utbildning. Kristianstad: PRO-CARE - 1654-

1421:33.

*Westergren, A. & Hedin, G. (2011). Undernd-
ring, Overvikt och Relationer till Aktiviteter i
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Lararlardom
Hogskolepedagogisk konferens 2011
I Kristianstad

Leif Karlsson

Inledning

Hogskolepedagogisk utveckling har under senare ar fétt en tydligare och mer framtridande

roll vid universitet och hégskolor. Intresset 6kar stindigt hos den undervisande personalen

att utveckla pedagogiken och didaktiken inom ramen f6r sina kurser och program. Allt mer
diskussioner fors inom omradet pa olika nivder och i olika konstellationer. Att utveckla och
stodja lirares pedagogiska skicklighet samt belysa villkoren f6r den undervisning som bedrivs
inom hégre utbildning dr angeliget. Ett sitt att svara upp mot detta intresse har varit att erbjuda
en moijlighet for ldrare, forskare, bibliotekarier, doktorander och andra intresserade att triffas
och dela med sig av erfarenheter fran den dagliga undervisningen och insikter kring det lirande
som mojliggors.

Den hégskolepedagogiska konferensen Lirarlirdom ges i samverkan mellan Blekinge Tekniska
Hogskola och Hogskolan Kristianstad och har som syfte att skapa ett forum dir olika kategorier
av undervisande personal kan ldra av varandra, dir erfarenhet, kunskap och reflektion omvandlas
till pedagogiska meriter och dir den pedagogiska utvecklingen synliggérs och befists.

Lararlirdom 2011 gick av stapeln i Kristianstad 17 augusti och samlade ett sextiotal deltagare.
Katarina Martensson, pedagogisk utvecklare vid Lunds universitet, belyste i sin uppskattade
key note vad som utmadrker en bra akademisk utbild-ningsmilj6. Under dagen presenterades
direfter en rad olika utvecklings- och forskningsprojekt i form av paperpresentationer med
efterféljande diskussion; roundtablediskussioner kring underbyged fragestillning; och praxis
presentationer baserat pa reflekterad erfarenhet (en akademisk version av visa-och-beritta). Sju
av dessa projekt presenteras i denna proceedings.

Jane Mattisson, Hogskolan Kristianstad, stiller i sin artikel Lizerary Theory in a Post-Theory World:
some reflections on literary theory and ifs future at Swedish universities tvi, som hon menar, grundliggande
fragor kring litteraturteori: vilken roll har litteraturteori i dagens postteoretiska samhalle och dr
det fortfarande utrymme f6r tanken att en text har en identifierbar betydelse i vir postmoderna
virld dar vi férnekar existensen av absoluta sanningar eller fakta, och dir allt dr relativt,
forhandlingsbara och foérinderliga? Mattisson menar att svaret pa bada dessa fraigor maste vara
jal och argumenterar direfter for sin stindpunkt utifrdn erfarenheter fran en kurs i litteraturteori
hon undervisat i vid Hégskolan Kiristianstad. Hon diskuterar ocksd utmirkande kinnetecken
hos sju litteraturteorier och deras mojligheter till att Sppna fér nya tolkningar av litteraturtexter.
Dessutom pekar Mattisson pa de speciella férdelar dessa teorier har f6r tva grupper av engelsk
litteratur studenter: Europeiska studenter och kinesiska doktorander.



Rose-Marie Olsson & Victoria C Wahlgren, Blekinge Tekniska Hogskola, presenterar

i sin artikel Reflektionsmodell pedagogisk digital kompetens, ctt delprojekt inom KIK-stiftelsens
satsning pa I'T i Lararutbildningen Ung Kommunikation vilket dr ett samverkansprojekt mellan
Linnéuniversitetet i Vixjo och Blekinge Tekniska Hogs-kola. Malet med projektet har varit att
6ka medvetenhet och kunskap kring I'T bland lirarstudenter, lirarutbildare och VFU-lirare och
dir representanter for skolor, niringsliv, det omgivande sambhillet och lirositena varit drivande.
Syftet med delprojektet var att utveckla en teoretiskt och praktiskt férankrad reflektionsmodell,
dir deltagare ska synligg6ra pedagogisk digital kompetens inom sin verksamhet. Ett pilotprojekt
vid BTH med den nimnda reflektionsmodellen berdrs dessutom 6versiktligt.

Ewa Andersson, Amanda Hellstr6m och Ann-Christin Karlsson, Blekinge Tekniska
Hogskola, fokuserar i sin artikel Kvalitet i uthildning nr ett studentperspektiv studenters egna
uppfattningar om vad som utg6r kvalitet 1 hogskoleutbildning, Férutom ett resonemang
kring kvalitetsbegreppet i sig presenteras de prelimindra fynden fran en studie om kvalitet i
sjukskoterskeutbildningen si som den uppfattas av studenterna sjilva.

1 Ldrares forestallningar om distansutbildning belyser Anders Wrenne, Blekinge Tekniska Hogskola,
bland annat problemen med avhopp och dirmed lig genomstrémning i distansutbildningar.

I foreliggande artikel redovisas resultatet av en studie som gjorts av lirarnas forestillningar

om distansutbildning och hur detta visar sig i det praktiska genomférandet av utbildningarna.
Intervjuer av lirare har genomférts och kommenterar och feedback frin studenter har studerats.
Studien visar att det finns ett antal forestillningar hos lirarna som paverkar genomférandet

av utbildningarna. Forestillningarna leder till uppligg pa kurser som inte motsvarar det som
studenterna foérvintar sig, vilket i sin tur leder till missnéje och avhopp.

Teri Schamp-Bjerede, Hogskolan Kristianstad, pekar i sin artikel On the Fence with the New
Liberal Arts Student: Reflections on Teaching Media for Expression and Com-munication, pa vikten av att
integrera multimedieteknik i vara utbildningar. Sjilen till detta, menar hon, idr flera: férenklad
kommunikation via dator och telefon, sociala nitverk som studiegrupper och en anpassning
till kommande arbetsliv och ar-betsmarknad. En friga som dr speciellt betydelsefull i detta
sammanhang ér vikten av att lira genom teknologi och inte bara se teknologin som ett verktyg.
Schamp-Bjerede belyser och utvecklar ddrefter sitt resonemang utifrin en den speciella
problematik hon menar kan uppsta nir man férsker introducera ny teknologi for liberal arts
studenter.

Malin Wendel & Martin Svensson, Blekinge Tekniska Hogskola, fokuserar kreativitet och
kreativitetsutveckling i sitt bidrag E# narrativ och semantisk analys av studenters kreativa ntveckling.
Efter en genomgang av begreppets innebord och teore-tiska grund presenteras en studie

frin ett kursmoment vid Blekinge Tekniska Hog-skola dir synsittet att ett fritt tinkande och
medvetenhet om kreativitet kan gagna individens utveckling och férmaga till kreativitet lag till
grund. Studenter antecknade tankar och upplevelser under en attaveckors period bildade det
empiriska materialet. En kreativ utveckling, en férindrad tankeprocess och medvetenhet om
kreativitet aterspeglades i de ord som studenterna anvinde i sina tankeanteckningar. En sidan
forindring av medvetenhet om kreativitet dr, menar forfattarna, ocksa ett tecken pa att en ny
forstaclse skapats och indikerar dessutom att det studerade kursmomentet stédjer studentens
lirande om sitt eget kreativa tinkande och agerande.



1 Hogskolepedagogik: Ett forsik till avgransning av ' Thomas Hansson, Blekinge Tekniska Hogskola,
tar forfattaren oss med pa en historisk och teoretisk resa kring det pedagogiska amnesomradet.
Trots avgrinsningsproblematiken och som han menar verkar vara en allmin begreppsforvirring
analyseras pedagogikimnet utifrin tidigare studier av reflektionens betydelse ur ett
bildningsperspektiv. I dagsliget framkommer en bild dir pedagogik i Platons efterféljd byggde
pa Gverforing av eviga sanningar om virlden, demokrati och medborgarskap. Mot den bilden
stiller man, enligt Hansson, bilden av insikt om eviga virden mot forstaelse utifrin personliga
erfarenheter och upplevelser. Mottot lyder “verklighetsnira studier under eget ansvar”! I den
avslutande delen och utifran analyserade innehall, mél och metoder presenteras tre forslag pd hur
man kan uppfatta, beskriva och forklara den kunskapsmissiga relationen mellan pedagogik och
hégskolepedagogik.






Literary Theory in the Postgraduate
Classroom: its role and challenges

Jane Mattisson

Abstract

My article discusses the role of literary theory in the postgraduate classroom. It
addresses two important questions: “Should we, in today’s so-called post-theory
society, continue to teach literary theory?”; and, “in a world in which we deny the
existence of absolute truth or facts, and where all things are (seemingly) relative,
negotiable and changeable, is there still scope for the idea that a text has an identi-
fiable meaning?” These questions are discussed in the context of a course in literary
theory for postgraduate students at Kristianstad University, Sweden.

Keywords: Literary theory, postgraduate, aesthetics, meaning interpretation

This article, which was prompted by a licentiate thesis on Iris Murdoch (Killerd, 2011) that

I examined at Lund University, Sweden explores the role of literary theory in what has been
termed the post-theory society (Bordwell and Carroll, 1996). The author of the thesis argues
that Murdoch, one of the most admired English novelists of the 50s and 60s, had no need for
theory either in her fiction or critical works because she saw literature as truth, a reflection of
real life. For Murdoch, it was the task of the writer to provide a new philosophic rhetoric: that
is, a creative/moral discourse enabling the philosopher to depict interesting ideas about human
nature. Murdoch believed that “all art lies, but good art lies its way to the truth” (Rowe, 2007,
p- 159). However, while she saw literary theory as an obstacle to the interpretive potential of
the text, she defended her belief in the idea that literature represents something true in human
nature. This, of course, is a theory in its own right. Like so many challengers to theory, Murdoch
based her writing on a very particular view of literature.

In preparing my examination of the thesis, I asked myself two questions: “should we, in
today’s so-called post-theory society, continue to teach literary theory?”; and, “in a world in
which we deny the existence of absolute truths or facts, and where all things are (seemingly)
relative, negotiable and changeable, is there still scope for the idea that a text has an identifiable
meaning?” It is my conviction that the answer to both questions must be “yes” if we are

to continue to enjoy the pleasures and challenges of literature and pass these on to future
generations.

The post-theory society

Today’s so-called post-theory society questions the existence of universal truth based on

an ontology of fragmented being. Absolute knowledge, it is argued, is unattainable; truth is
clusive, relativistic, partial, and inevitably incomplete. According to Stanley Fish, one of the
most influential proponents of this position, “Truth itself is a contingent affair and assumes a
different shape in the light of differing local urgencies and convictions associated with them”
(1995, p. 207). As I hope to demonstrate, however, by teaching literary theory it is possible

to demonstrate that most texts can and indeed do contain truths, and while these may not be



absolute, they are nonetheless identifiable if one has knowledge and is given the opportunity to
practise text analysis.

Deconstructive criticism (of which more shortly) lies closest to the ideas of the post-theory
society, as it challenges the idea that words are capable of bearing meaning and that authors have
a distinct purpose in mind when writing. According to the deconstructive critic, any attempt

to identify possible truths in a text constitutes misreading, The literary theory course taught at
Kristianstad University incorporates deconstruction as an alternative means of understanding
texts. Students are encouraged to apply all the forms of criticism taught in the course, including
deconstruction. While it is necessary to alert students to the possibility that texts may not contain
any absolute truth, and to provide opportunities to test this hypothesis in different texts, it is
equally important to equip them with the tools with which to identify truths, ideas and themes
where these exist. This is indeed one of the primary goals of the literary theory course taught at
Kristianstad University.

Literary Theory at Kristianstad University

Introductory courses in literary theory provide excellent opportunities to teach the basic
principles of different literary theories and are valuable forums for discussion and exploration.
Using a 2.5-credit course in literary theory taught at Kristianstad University as a starting

point, the present article discusses the potential of theory to open up new possibilities for
understanding and appreciating literature. The course, in which approximately 75% of the
students are Chinese postgraduates, is included in the Master’s programme in English (students
also take a 2.5-credit course in linguistic theory and a 2.5-credit course in didactic theory).

The students’ experience of theory as taught in the west is very limited. Teaching Chinese
postgraduates not only brings into focus the importance of theory in the classroom but also
the present debate on the balance between on the one hand aesthetic analysis, as propounded
by among others Hans Ulrich Gumbrecht (2004. Gumbrecht argues for a return to aesthetic
analysis as a counter-weight to meaning interpretation, p.2); and on the other hand, meaning
interpretation as practised in traditional contemporary criticism. Many of the Chinese students
who come to Sweden have a solid background in aesthetic appreciation but limited experience
of meaning interpretation. My course demonstrates that there is room for both approaches:
the one does not preclude the other. Given that most of the students are already familiar with
aesthetic analysis, the focus of my course is on meaning interpretation. Students learn that the
primary purpose of literary theory is to forever alter our perspectives, allow us to escape our
vanities, and extend the hotizon of our limitations.

Throughout the course, I remind students that theory is not an end in itself but a means.

The text is and must always be supreme and determines one’s choice of theory. Good literary
criticism derives from the exploration of one’s response to a text, careful selection of a theory,
and methodical application of the latter to con-struct a persuasive argument based on logical
reasoning and carefully selected evidence from the text.

As students learn to distinguish between literary theories that are context-based (biographical,
historical, new historical), reader-based (reader response), language-based (New Critical

and deconstruction) and/or a combination of all three types, for example, feminism and
psychological criticism, they begin to understand the mechanisms and consequences of meaning
construction (Abrams, 1993; Fjellestad and Wikborg, 1995; Guerin, 1999; Lynn, 2001; Peck,
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2002; Richards, 1976). One may ask, for example, how the “close reading”, i.e. analysis of
words, images, similes, metaphors, rthymes and alliteration carried out by both the New Critic
and deconstructive critic produces such diverse interpretations of the same text, exposing on
the hand unity and meaning (New Criticism), and on the other, chaos and absence of theme or
meaning (deconstruction). How does one distinguish between “reading” as practised by New
Critics and the earlier mentioned “misreading” of the deconstructionists? In what ways do
biographical, historical and new historical criticisms complement one another? What are the
special advantages of new historicism in terms of understanding the context of the text and the
circumstances of its production?

Chinese students often particularly enjoy reader response criticism as they appreciate the
opportunity to incorporate personal ideas and experiences in their literary analyses. When they
attempt to apply the theory in the take-home examination at the end of the course, however,
they discover that it is difficult to sustain an argument based purely on subjective response. We
discuss this problem at the oral examination that follows the take-home examination. Students
often decide to use reader response as a starting point but base the remainder of their argument
on an alternative theory.

Discussions of feminism and psychological criticism provoke particulatly heated debate among
students who are from a culture that is patriarchal and where inde-pendent thinking is still not
given as much emphasis as in the west, even if this is gradually changing, I was given pause

for thought some years ago when a Chinese student expressed satisfaction with the course but
regretted that her marital pro-spects had been compromised, arguing that her newly-discovered
joys of inde-pendent thinking might not be appreciated by her future partner.

The students discuss a variety of texts, both prose and poetry. John Milton’s sonnet “When I
consider How My Light is Spent” (Luxon, 2011) is a case in point. It is little known in China and
gives rise to fruitful class discussions. We consider both the aesthetics and meaning of the poem
(it is the latter that is in focus). Classroom discussion focuses on two fundamentally different
ways of reading the poem: it is about a man who is losing his sight and wonders how he will
continue to exercise his talent as a writer; or it describes someone who has lost contact with his
God. This is a form of spiritual blindness; the speaker no longer understands how he can fulfil
God’s will. How does one arrive at a particular interpretation, and how well does it comply with
the evidence of the text itself?

The students are asked to do a close reading of the text, identifying, for example, opposites,
contrasts and ambiguities, e.g. “light” (I. 1) and “dark” (L. 3), “mild” (I. 11) and “yoke” (1. 11),
“serve” (1. 11) and “kingly” (I. 12), and “land” (I. 14) and “ocean” (I. 14). For the New Critic, the
contrasts and ambiguities form the very basis of the sonnet’s resolution in the final line: “They
also serve who only stand and wait.” God is benevolent and can be served even if one is blind
or has lost contact with Him because, if one is patient, He will ultimately reveal His will. For
the deconstructive critic, on the other hand, the sonnet portrays a world of chaos where no
kindness can be expected and where no resolution is or can indeed be offered: whether we rush
or wait makes no difference because there is no message of hope to be found in the sonnet.

If we have a talent (“that one talent which is death to hide”, 1. 3), it can disappear temporarily
or even permanently (this is, of course, a reference to the Parable of the Talents in the New
Testament. We read the parable in class as few of the students are familiar with the Bible). If



we rush, where do we go? If we wait, will we be alone? If we try to find a meaning in the chaos,
what is it, and how do we know that it is genuine?

It is important to demonstrate in class that the close reading of New Criticism and
Deconstruction is used for totally different ends. I divide the class into two groups: New Critics
and Deconstructionists. The groups debate the merits of their particular approach to the text
and we discuss the strengths and weaknesses of their interpretations. Both approaches are
theoretical and are based on the assumption that there are different ways of reading texts, some
of which are more valid than others.

The students are asked to consider how a biographical critic would be interested in the fact that
Milton had lost his eyesight by 1651. So what is the light, one may ask? Is it literally “physical”
vision? The students reflect on how the poem can illuminate Milton’s life. Some critics believe,
for example, that Milton was a misogynist, a domestic tyrant who ruled his daughters with a rod
of iron. The poem suggests that Milton thought of the world in terms of slaves and masters:
the servant’s job is to serve his master. The latter, on the other hand, shall serve God, by bearing
“His mild yoke” (I. 11). In both cases, servant and master, the emphasis is on submissiveness.

How might our interpretation change if we apply historical criticism? How does knowledge of
the fact that the poem was written in the aftermath of the English Civil War and the beheading
of King Charles 1 in 1649 affect our response? As one deeply involved in politics, who was
Latin Secretary and a commentator on many political and religious controversies, Milton felt it
his duty to assist his country by using his “one talent”. A basic conflict underlies the poem as the
poet recognises that God no longer seems to need his talent.

In what ways can the new historicist offer new and deeper insights into the poem? The issue of
blindness would be a central issue for the new historicist, prompting him/her to study medical
texts, optics texts and rhetoric to explore how blindness was understood in the seventeenth
century. Milton’s blindness might even be considered psychosomatic or feigned: for the new
historicist, history is a story, a construct that is both written and re-written. “When I Consider
How My Light is Spent” is an immensely rich sonnet that merits careful reading, The deep
discussions that result require theoretical awareness in order to do full justice to the different
levels of meaning in the sonnet. Even “no meaning” is a particular way of reading a text and
thus constitutes a theory in its own right.

Consulting Critics

Theoretical awareness is stimulated not only by providing opportunities for students to apply
the different literary theories to selected texts but also by encouraging them to read other critics’
appraisals of well-known literary works. A case in point is Raman Selden’s critique of Kingsley
Amis’s Lucky Jim (1989, pp. 141-145), which we discuss in relation to feminist criticism. In this
short analysis, Selden focuses on the role of the reader in determining the significance of the
author’s representations, particularly with regard to male desite/fantasy and the portrayal of
women as objects rather than subjects.

The passage chosen by Selden (on p. 163 in the 1953 edition of the novel) describes when Jim

unexpectedly starts a relationship with the elegant Christine and decides to drop Margaret,
who has eatlier been ditched by Catchpole and has tried to commit suicide. Margaret’s reaction
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to Jim’s decision is described as hysterical: she becomes tense and screams in a high-pitched
fashion. Her face is wet with saliva and tears as she collapses on a bed. The hysterical fit is
described in detail and with the authority of a medical encyclopaedia. Selden argues that
Margaret is objectified and distanced from “all empathy” (p. 144) from the reader. Despite the
obvious symptoms of hysteria, Jim does not understand what is going on. The contrast between
hysteria and passive observation, according to Selden, “has a clear motive” from a feminist
viewpoint (p. 144): it is “part of a calculated objectivity in the description” (p. 144) that serves
to emphasise the mysteriousness of women’s behaviour. In this way, women are seen not only
to be strange creatures but also predicable. The novel is male-oriented, argues Selden, as women
are portrayed as the objects of male gaze and are regarded as the “unknown” but also all-too-
familiar “other” (p. 144).

The students read the relevant section in the novel and discuss Selden’s analysis from the point
of view of female stercotypes and the woman’s position as “object “rather than “subject”. They
are encouraged to suggest alternative readings of the passage using the theories discussed on the
course. How is our understanding of the text influenced, for example, by knowledge of the life
of the author at the time of writing, his relations with women, attitudes to women’s rights, and
contemporary writing on hysterics, to mention but a few? This session, which comes towards
the end of the course, not only enables students to test their ability to apply their knowledge of
theory but provides valuable insights into the strengths and limitations of critical analyses.

koK

Literary theory enables students to discover new horizons, personal and textual, as they

explore the presence orabsence of truths and learn to evaluate these. As they learn to master
deconstructive criticism, they also explorethe possibility of absence of meaning in a text. By
studying literary theory, students not only become better readers but also more perceptive and
persuasive writers. As the literary theory course progresses, the initial insecurity and scepticism
of the Chinese students turn to joy as they gradually discover the enormous benefits of literary
theory.

Literary theory is not an end in itself but a means of exploring a richer and more challenging
world of text in which detail — content, structural and linguistic — are given the attention they
deserve. I return to the two questions posed at the begin-ning: “Is theory important in a post-
theory and post-modern world in which truth is negotiable”; and, “do texts have identifiable
meanings?” The answer must be “yes” in both cases, not only for students as readers and
writers, but for the future of literature as a whole. Literature is one of the most important
bearers of truth about what it means to be a human-being. Only readers trained in literary
theory can unlock its full meaning, Literary theory is needed now more than ever if we are

to continue to enjoy the beauty, challenges and richness of literature in a world that is both
sceptical and challenges the very existence of identifiable truth. Without literary theory, we are
caught in an interpretive trap created by our own too hasty judgements and narrow view. In the
majority of cases, text has a meaning. As teachers, it is our duty to help students to discover and
pass on the secrets of meaning interpretation in order to ensure that our world will continue to
be enriched by the pleasures and challenges of literature.
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Reflektionsmodell pedagogisk digital kompetens
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Abstract

Pa BTH har ett utvecklingsprojekt inom pedagogisk digital kompetens genomforts. Syftet
med projektet var att 6ka personalens medvetenhet om pedagogik i digitala miljGer. |
projektet ingick inte bara undervisande personal utan &ven administrativ personal, allt

for ett helhetsperspektiv. Som stdd for deltagarnas reflektionsprocesser genomférde de
aktionsforskning med sin egen verksamhet. Darvid implementerade de férandringar med
utgangspunkt i pedagogiska perspektiv, men med fokus pa teknikstdd. Deltagarna delade
kontinuerligt med sig av sina intryck och fragestallningar i reflekterande handledningsgrupper.
Under handledningstillfallena fick deltagarna en i taget en halvtimme pa sig att genom

olika medier visa och pre-sentera sitt problem, darefter diskuterade alla deltagare det som
presenterats. Under projektet spelades de reflekterande handledningar in for att deltagarna
skulle kunna aterga till dessa och férdjupa sin egen reflektion. Praktik blandades med teori

i en forskningscirkel. Under hela projektet fokuserades betydelsen av tekniska hjalpmedel i
motet mellan manniskor i en utbildningskontext. Utgangspunkt togs saval fran pedagogiska
som fran intersektionella perspektiv. Projektet utvarderades och betraktades som lyckat och
har omformats till en hégskolekurs i pedagogik pa avancerad niva.

Nyckelord: Aktionsforskning, hdgskolepedagogik, pedagogisk digital kompetens,
reflektionsmodell, scholarship of teaching and learning.

Bakgrund

Inom KK-stiftelsens satsning pa I'T i lirarutbildningen har projektet ung kommunikation
genomforts med milet att 6ka medvetenhet och kunskap kring I'T bland ldrarstudenter,
lararutbildare och VFU-ldrare. Ung Kommunikationsprojektet har varit ett samverkansprojekt
mellan Linnéuniversitetet i Vixjé och Bleking Tekniska Hégskola BTH. Projektet har
strukturerats med delprojekt (temagrupper) dir representanter f6r skolor, niringsliv, det
omgivande samhillet och lirositena varit drivande. Ett av dessa delprojekt dr “Reflektionsmodell
for digital kompetens”, som huvudsakligen drivits av BTH. Syftet med delprojektet var att
utveckla en teoretiskt och praktiskt férankrad reflektionsmodell dir deltagare ska synliggéra
pedagogisk digital kkompetens inom sin verksamhet.

Behov av pedagogikfokus

Implementeringen av digital teknik i den svenska utbildningsverksamheten, fran férskola
till hégskola, har under de senaste dren haft ett stort genomslag, Det giller bade stationira
och mobila tekniker t.ex. datorer, mobiltelefoner, lisplattor och programvara till dessa
med t.ex. kommunikationsméjligheter pa olika sitt. Det dr ocksa fler och fler ”en till en”
projekt som implementeras i skolorna. Satsningen pa teknikutrustning 6kar stindigt. Dock
ar den oftast inte utvecklad specifikt for utbildningsverksamhet utan har en mer generell
tillimpning och malgrupp. Det innebir att den pedagogiska verksamheten anpassas till
tekniken och dess villkor. Den anpassningen kan i virsta fall innebira att de pedagogiska
idéerna i utbild-ningsverksamheten kommer i bakgrunden och de tekniska innovationerna
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blir primirt fokus for utveckling i utbildningssammanhang. Teknikfokus och teknik-satsning

i en utbildningsverksamhet kan inte ersitta de pedagogiska strukturerna, men de kan och bor
stodja dem. Dirfor ska f6rst och frimst de pedagogiska idéerna och perspektiven fokuseras i en
utbildningsverksambhet, direfter kan relevant teknikstod f6r designen analyseras och viljas ut.

Utveckling av reflektionsmodell — pedagogisk digital kompetens
For att tydliggbra pedagogiska idéer, perspektiv och fragestillningar i en tekniktit verksamhet
kan en reflektionsmodell som utgir fran pedagogiska perspektiv vara ett stod. I en sidan

kan anvindarna stimuleras till att medvetandeg6ra utgingspunkter i utbildningsdesign eller
utbildningsverksamhet. Da kan ocksa den pedagogiska grundidén fokuseras, stirkas och
utvecklas i samspel med relevant digital teknik.

Reflektioner
med basi
Scholarship of Teachingand Learning

Aktionsforskning Teoriimpregnering

Fokus pa farandring av Utgangspunkti perspektiven
pedagogisk digital ——
kompetens d k1.0 |

i egen verksamhet
Pedagogik 2.0

. Pedagogik 3.0 |
. w 1nteri:l=l‘.tirona|itetJ

Forviantade resultat

Okad medvetenhet om pedagogisk
digital kompetens

Utveckling av individ och verksamhet

Figur 1. Reflektionsmodell f6r pedagogisk digital kompetens.

Mialet vid konstruktionen av en reflektionsmodell blir dirfér att modellen ska stddja utveckling
av deltagarnas medvetenhet om hur pedagogiska idéer och teknisk design i utbildningssituationer
inverkar pé lirande- och utvecklingsprocesser. Inom modellen, se figur 1, reflekterar deltagarna
6ver den egna verksamheten. Det kan finnas en tydligt uttalad pedagogisk/didaktisk idé i
verksamheten, men det kan ocksa behévas reflektionsstd for att identifiera dessa i praktiken.
Nir de pedago-giskt/didaktiska barande idéerna identifierats, flyttas fokus i reflektionerna till
hur digital teknik kan stodja dessa. Reflektionerna utgar pa sa sitt fran pedagogik och pendlar
sedan mellan pedagogiska idéer och tekniska hjilpmedel. Hirvid blir den digitala pedagogisk/
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didaktiska kompetensen (Almas & Krumsvik, 2007; Krumsvik, 2009) i en viss kontext
medvetandegjord pa olika nivder, med utgangspunkt i ett pedagogiskt perspektiv inte i ett
tekniskt. Dérfor dr det rimligt att anvinda beteckningen pedagogisk digital kompetens fér denna
kompetens.

Med stéd i modellen 6kar méjligheten till att kunskap om pedagogik och tekniska hjilpmedel
utvecklas i verksamheten. I och med det kan ocksa den pedagogiska digitala kompetensen
stirkas. Det kan ske bade individuellt och i arbetslag dé reflektioner stimuleras pé bade individ-
och gruppnivi i denna modell. Detta kan 1 sin tur inspirera till kvalitetsforbittringar i den egna
verksamheten och sporra till kunskapsutveckling och ett livslangt lirande f6r individ och grupp.

Scholarship of Teaching and Learning

Reflektionsmodellen bygger pé birande idéer och teorier inom Scholarship of Teaching and
Learning (Boyer, 1999; Trigwell, Martin, Benjamin & Prosser, 2000; Kreber, 2004; Kreber &
Kanuka, 2006; Kreber, 2007; Roxi, Olsson & Martensson, 2008; Trigwell, 2011; Vardi, 2011;
Cranton, 2011; Kanuka, 2011). Hir betonas vikten av reflektioner 6ver hur, vad och varfér man
gbr pd ett visst sitt i den egna verksamheten med fokus pé den lirandepotential som finns och
vad som kan utvecklas. Med utgangspunkt i reflektionerna kan den egna verksamheten sedan
beskrivas f6r andra, diskuteras, publiceras och granskas. Dirigenom kan bade individen och
verksamheten utvecklas ytterligare.

Aktionsforskning

Genomférandet av reflektionsmodellen verkstills i form av aktionsforskning med egen
verksamhet. Aktionsforskning anvinds for att stimulera till reflektioner 6ver egen verksambhet,
samtidigt som forandring i den iakttas. Deltagarna édr ddrmed forskare pa sin egen verksamhet.
Varje del av forskningen ska folja etiska regler och riktlinjer enligt Codex (2011).

Teoriimpregnering
Teoriimpregnering i modellen sker dels med tre pedagogiska perspektiv, dels med
intersektionalitetsperspektiv.

Pedagogik 1.0

I de forsta reflektionerna inom modellen utgér deltagarna frin Pedagogik 1.0 som ir starkt
relaterad till ett pedagogiskt perspektiv och lirandeteorier dir ett nira samspel mellan lirare
och de lirande dr viktigt. En konkret liranderam anvinds som tydligt visar processerna inom
perspektivet, ndmligen ”Conversational Framework” utvecklad av Laurillard (2001; 2008; 2009).
I liranderamen finns st6d i flera olika lirandeteorier. Varje moment i ramen kan relateras till
hur tekniska hjilpmedel stédjer lirandeprocesserna. Ramen ar dirfor relevant att anvinda
inom denna reflektionsmodell eftersom fokus forst riktas mot pedagogiska processer i en
utbildningsdesign och i nista steg anvinds kunskapen for att ta beslut om hur digital teknik kan
stodja processerna.

Pedagogik 2.0

Nir deltagarna utgar fran Pedagogik 2.0 riktas fokus mot interaktivitet, handledning och
stodjande funktioner, dvs. det 4r mer socialt fokus pa processerna i verk-samheten, precis som i
den ”sociala webben” Web 2.0. Deltagarna underséker hur de med utgingspunkt fran Pedagogik
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2.0 anvinder kunskapssamhillets resurser t.ex. huruvida de utnyttjar Internet, sociala medier
och mobil teknik, samt hur de lirande ges utrymme att skapa och generera idéer, begrepp och
kunskap, dvs. hur de kan producera kunskap inom verksamheten. P4 sa sitt utgir deltagarna
ifrdn grundidéerna i det pedagogiska perspektivet och direfter kompletteras detta med
reflektioner 6ver hur tekniken kan utgdra ett stod.

Pedagogik 3.0

Inom perspektivet Pedagogik 3.0 fokuserar deltagarna ytterligare pa lirande dir lirstrategier
och studiestrategier som t.ex. sjilvstyrt lirande dr centralt. Arbetssitten inom det pedagogiska
perspektivet 3.0 jaimférs med Web 3.0, dvs. ldrstrategierna liknas vid hur den semantiska
webben fungerar. Med Pedagogik 3.0 behévs dock ett nytt sitt att forhalla sig till lirande och
kunskap. D4 dr heutagogik en natutlig progression som stodjer bl.a. sjilvstyrt lirande samtidigt
som idéer kring undervisning med en lirarcentrerad funktion utmanas (Hase & Kenyon, 2007).
Inom detta perspektiv diskuterar deltagarna ocksd den proaktivitet som behévs for att utmana
den reproduktion av kunskap som férekommer inom hégre utbild-ningsverksamhet. Sociala
medier kan dé vara betydelsefulla bide som noder i kunskaps- och informationsnitverk och som
hjdlpmedel for att skapa nitverk.

Olika grader av fragestéliningars dgandeskap

Beteckningarna enligt ovan kan ocksa relateras till olika grader av dgandeskap av frigor som
tas upp i vetksamheten. I Pedagogik 1.0 idr det liraren som huvudsakligen “dger” frigorna/
innehallet som behandlas. Undervisningen utgir frin material som liraren valt ut och designat
och de lirande arbetar utifrin dessa forutsittningar, dvs. de har lig grad av dgandeskap.

I Pedagogik 2.0 som dr mer handledade av t.ex. teoretiskt eller praktiskt arbete, kan
dgandeskapet liggas 6ver mer pa de lirande och de ges méjlighet att s6ka nya egna vigar for
sin kunskapsutveckling. Liraren har ddrfor inte en sd framtridande roll utan de lirande kan till
stora delar utgé frin egna val och egna fragestillningar inom ett visst omrade. Vid Pedagogik
3.0 trinas de lirande mer och mer till sjilvstyrt lirande och dgandeskapet av problemstillningar
overlits i stor grad till de lirande. De lirande tillats dga” fragestillningarna i relation till

det innehéll som problematiseras. Liraren stodjer kunskapsutvecklingen genom att vara
diskussionspartner eller del i ett kunskapsnatverk.

Intersektionalitetsperspektiv

Utéver reflektioner Gver kunskapsutveckling, digital kompetens och olika pedago-

giska perspektiv, ombeds deltagarna reflektera 6ver sin verksamhet utifran ett
intersektionalitetsperspektiv (Lykke, 2008). Huvudsakligen fokuseras makt och genus.
Andra delar kan liggas till som dlder, funktionshinder, sexualitet och etnicitet. Vad giller
maktperspektiv kan det relateras till olika grader av maktférdelning och dgan-deskap av
fragor som tas upp i utbildningsverksamheten och dirmed relateras till de olika pedagogiska
perspektiven.

Genomforande av pilotprojekt

Den teoretiskt konstruerade reflektionsmodellen enligt ovan anvindes vid genom-férandet av ett
pilotprojekt. Projektet nyttjade reflektionsmodellen fullt ut och ett begrinsat antal deltagare fran
BTH deltog;

Deltagare i pilotprojektet
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Val av deltagare till pilotprojektet begrinsades till en sektion inom BTH. Deltagarna sattes
samman i tvd arbetsgrupper och i varje grupp fanns tva lirare, en utbildningsadministratr och
en vetenskaplig handledare. Sammansittningen av grupperna styrdes med tankar om att stddja
mangfald av individuella perspektiv for att stimulera reflektionerna vid arbetsgruppsmétena.
Inom detta projekt anvinds begreppet utbildningsverksamhet som ett helhetsbegrepp f6r savil
undervisning som administrativa funktioner kopplade till utbildning. Det innebir att all personal
som arbetar med utbildning kan delta i denna reflektionsmodell.

Tid for genomforandet
Projektet 16pte Gver 12 veckor och métena med arbetsgrupperna genomférdes varannan vecka
under ca 2 tim per méte.

Genomférandefaserna
Genomforandefaserna visualiseras i figur 2. Aktiviteterna startar med aktions-forskning
medegen verksamhet, dirpé foljer reflektionsméten i arbetsgrupper. Varje méte avslutas med

Aktionsforskning med Miten i arbetsgrupper
egen verksamhet

Egenvirderingav
“Digital kompetens"
Forskningscirkel == =

Minnesantecknngar
Videnmagelade moten
Rapporter; egna och
andras
Meriportfoljer
Unvardermgar

Figur 2. Genomférandefaser i reflektionsmodell
att deltagarna gjorde en egenvirdering av sin digitala kompetens. Forskningscirklar genomférdes
med syftet att integrera praktik och teori. All dokumentation och datainsamling sparades och

publicerades pa en virtuell projekt-plats pa It sLearning.

Aktionsforskning med teoriperspektiv
Aktionsforskningen genomférdes av deltagarna inom den egna arbetskontexten. De reflekterade
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Over sin egen verksamhet med utgingspunkt fran tre olika pedagogiska perspektiv, se figur 1;
Pedagogik 1.0, Pedagogik 2.0 och Pedagogik 3.0, samt intersektionalitetsperspektiv. De samlade
dirvid material som presenterades i métena med arbetsgruppen, se figur 2.

For att tydliggora pedagogiska idéer, perspektiv och fragestillningar i en tekniktit verksamhet
tog sdledes deltagarna forst utgangspunkt i pedagogiska perspektiv. Direfter sokte de efter

ett samspel med, och st6d i, olika teknikldsningar. Reflekt-ionsmodellens pedagogiska
utgangspunkter paverkade (impregnerade) dirmed reflektionerna 6ver den egna verksamheten,
sd att deltagarna fOrst betraktade verksamheten ur ett pedagogiskt perspektiv och ddrefter ur ett
tekniskt.

Méten i arbetsgrupper

Mboten i arbetsgrupper genomférdes i ett Webbrum dir deltagarna kunde anvinda och trina pa
olika digitala presentationstekniker. De individuella reflektionerna presenterades, diskuterades
och utvecklades i métena med arbetsgrupperna. Re-flektionerna 6ver den egna verksamheten

blev pa sa sitt betraktade och bearbetade med hjilp av flera olika individuella perspektiv.
Mbotena hade foljande innehéll och aktiviteter:

. Presentationer av delar i egen verksamhet, ca 20 minuter per person

. Diskussioner och reflektioner som priglades av olika perspektiv for att synliggora
alternativa 16sningar pa det presenterade materialet.

. Videoinspelningar vid varje méte. Videofilerna placerades pa den virtuella
projektplatsen och anvindes senare f6r metareflektioner 6ver utvecklingen.

. Minnesanteckningar férdes av de lyssnande deltagarna under presentat-ionerna.
Textfilerna placerades direkt pa den virtuella projektplatsen under métets ging.

Egenvardering av digital kompetens

Efter varje moéte gjorde deltagarna en individuell egenvirdering av digital kompetens. Dirvid
anvindes en reflektionsram utvecklad av Almas and Krumsvik (2007). Ramen tickte upp ett
brett spektrum av begreppet digital kompetens, fran teknisk baskunskap till metareflektioner
over bildning, etik och moral pd en samhillsnivd. Den nyttjades som ett virderingsinstrument
for att deltagarna skulle tydliggora sin egen digitala kompetens i sin praktiska verksamhet och
samtidigt kunna relatera den tll den pedagogiska/didaktiska verksamheten.

Forskningsprocesser
Deltagarna arbetade under hela pilotprojektet i aktionsforskningen med forsk-ningsfragan:

Sok relationer mellan din medvetenhet om pedagogiska perspektiv och din
tillimpning av digitala tekniska hjdlpmedel i din verksamhet; vad gér du, hur gér du och
varfor gor du det?

De samlade material, presenterade det och diskuterade processer och aktiviteter. Genom detta
forfarande blev reflektionsmodellen bade en utvecklingsmodell £6r pedagogisk digital kompetens
och en implementerad férindring i en verksamhet, ur ett aktionsforskningsperspektiv.
Utvecklingen av forskares och “medforskares” intellektuella och praktiska kapacitet bedémdes

i denna forskningsdesign vara lika viktig som resultatutvecklingen fran forskningen. Deltagarna
utvecklade dirfor sin pedagogiska digitala kompetens samtidigt som de genomférde en
unders6kning och dokumentation av den egna verksamheten.
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Forskningscirkel

Tre moten med forskningscirkelmodell genomférdes under pilotprojektet. Infor
forskningscirkelns moten studerade deltagarna bestimda vetenskapliga artiklar relevanta f6r
verksamheten och pedagogisk digital kompetensutveckling. M6tena dokumenterades pé ljudfiler
och publicerades pa den virtuella projektplatsen.

Virtuell projektplats

En virtuell projektplats anvindes pé It sLearning for varje grupp. Dir publicerades
informationsmaterial och vetenskapliga artiklar samt textfiler, ljudfiler och videofiler som
producerats inom reflektionsmodellen.

Dokumentation och slutrapporter

I slutet av foreliggande pilotprojekt redogjorde deltagarna for utvecklingen av pedagogisk digital
kompetens i en reflekterande skriftlig och muntlig sammanstill-ning. Dokumentationen kan
ven ligga till grund f6r utveckling av deltagarnas individuella pedagogiska meritportfol;.

Sammanfattning av pilotprojektet

Syftet med pilotprojektet var att utveckla deltagarnas kunskap om och kunskap i pedagogisk
digital kompetens. For att na detta syfte anvindes en reflektionsmodell. I denna integrerades
deltagarnas praktiska erfarenheter med teoretiska kunskaper. Deltagarna reflekterade 6ver,
diskuterade och dokumenterade sina praktiska erfarenheter av och teoretiska kunskaper i
pedagogik, digital teknik samt relationen mellan dessa. Dessa kunskapsprocesser tillimpades
och utvecklades inom deltagarnas egen verksamhet. Pa sa sitt utvecklades savil deltagarnas som
verksamhetens pedagogiska digitala kompetens med stdd av bade individuella och gruppvisa
reflektioner och kompetensutvecklingsprocesser.
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Abstract

The on-going work on quality in higher education at Blekinge Institute of Tech-nology has an
explicit focus on students. However, in spite of this ambition it is still unclear what the students
themselves recognize as quality in higher education. Thus it seemed important to investigate
the students’ perceptions of what constitutes the concept “quality in higher education”, in
order to incorporate their perspective in future quality development. The aim of this study
was to describe the concept of quality in higher education from a student perspective in
undergraduate nursing students at Blekinge Institute of Technology. Data was gathered
through anonymous questionnaires from students in three different semesters. Three open-
ended questions together with demographic data were included in this study. Of one hundred
questionnaires, all was returned and included in the analysis. The transcribed text was then
analyzed with a manifest content analysis. Six categories were identified as descriptors of
quality in higher education. Students emphasized rigour in curricula and information, as well
as competence and pedagogic skills in teachers. Uncertainty about their own competence
when entering the labor market was expressed. The students’ perceptions of quality offer
specific goals to work towards and emphasize the importance of teachers being keen on
students’ expectations and demands in order to create a productive learning environment.
Keywords: Content analysis, Nursing, Nursing education, Pedagogy, Quality,

Student perspective

Bakgrund

Sjukskoterskeutbildningen dr en trearig yrkesférberedande och akademisk hogsko-leutbildning,
Den teoretiska utbildningen vixlas med klinisk fardighetstrining, vilken dr férlagd till olika
verksamheter inom hilso- och sjukvarden. Avslutad utbildning ger en kandidatexamen i
huvudimnet omvardnad samt en sjukskoterskeexamen.

Problembaserat larande i sjukskoterskeutbildning

Sjukskoterskeutbildningen bestir av bade teoretiskt och praktiskt lirande. Genom det

praktiska lirandet trinas omvardnadsférmagor och férmagor att férdjupa sékandet efter ny
kunskap, kritiskt tinkande och problemlésning. Den kliniska praktiken syftar till att forbereda
sjukskoterskestudenterna f6r det kommande yrket. Utvecklingen inom hilso- och sjukvarden gar
snabbt, varfor sjukskoterske-studenterna maste trinas i ett livslangt lirande, sa att anpassningar
till nya situationer och en foérinderlig samtid kan goras. Problembaserat lirande (PBL) har
dirfor blivit en populdr metod i utbildningar f6r hilso- och sjukvardsyrken globalt. En f6rdel
med metoden anses vara att PBL uppmuntrar till sjilvinducerat, individuellt lirande och att
studenterna lir sig att ta ett eget ansvar for sitt lirande (Ehrenberg & Higgblom, 2007).

Den teoretiska delen av sjukskéterskeutbildningen pa Blekinge Tekniska Hégskola (BTH) dr
organiserad sa att studenterna ldser i basgrupper om 7-9 studenter samt en basgruppshandledare.
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Basgruppens sammansittning dndras vatje termin. Bas-gruppens syfte dr att vara en drivkraft

i det problembaserade lirandet dir studenterna, bade enskilt och i grupp, ska identifiera
fragestillningar eller problem som ska besvaras under ett tema. Basgruppshandledaren ska stédja
och vigleda studenterna, samt motivera och stimulera studenterna till eget lirande. Da ldrandet
ar sjalvstyrt och utgar fran studenternas behov, begir studenterna sjilva resursforelidsningar och
handledning utéver det som ir inplanerat (Borg & Lintrup, 2010).

Jamfors PBL med traditionellt &mnesbaserat lirande ligger skillnaden i processen av lirandet.
Traditionell hégskoleutbildning har byggt pa att ett iamne presenteras och dirpa foljer ett
uppligg av diskussioner kring méjlig problematisering av amnet. PBL tar utgingspunkt i
problemet, vilket leder till ett sbkande efter relevanta imnen/kunskaper for att kunna 6ka
forstielsen av problemet (Nilsson & Silén, 2010).

Utvardering av kvalitet i hogre utbildning

Kvalitet i hogskoleutbildning

Hogskoleutbildningen i Sverige ska halla hog kvalitet, vilket 4r viktigt f6r bade studenter,
arbetsgivare och samhille (Hogskoleverket [HSV], 2011). Utvirdering sker kontinuetligt av alla
hégskoleutbildningar i Sverige och gors for att studenterna ska fa valuta f6r den tid de investerar
i sin hogskoleutbildning. En expertgrupp pa HSV har utarbetat en enkit kallad Studentspegeln,
for att belysa utbildningskvalitet ur studentperspektiv. Sex olika dimensioner av kvalitet beskrivs
i enkiten; Utbildning och virderingar, Analytiskt tinkande, Studentsamarbete, Lirande samtal,
Lisa, skriva, redovisa samt Lirarstod.

Dimensionerna f6r Studentspegeln betonar att studenter ska ges méjlighet till personlig
utveckling. Dels genom f6rméga att reflektera 6ver egna virderingar men ocksd genom att
bredda allminbildningen. Inom hégskoleutbildningen ér det ocksa viktigt att studenterna
formar att sjilvstindigt genomfora kritiska beddmningar och att kunna urskilja, formulera och
16sa problem. Problemdefiniering och 16sning kan ocksa géras i grupp och detta kan vara en
férmaga som efterfragas i det kommande yrkeslivet, varfor studentsamarbete ocksa dr en nyckel
till kvalitet (HSV, 2011). Ar 2002, 2007 och 2010 genomférdes HSVs enkit Studentspegeln pa
BTH. Unders6kningen fran 2010 uppgavs ge ett brett underlag utifran studentperspektivet och
frigeomridena gillande kvalitet. Mellan 30/8 och 20/9 2010 fanns studentenkiten tillginglig att
besvara via Studentportalen pa BTH. Av 3500 stu-denter besvarade 815 personer enkiten, vilket
innebir en svarsfrekvens pd 23,3%. Av dessa liste 44 personer pa sjukskoterskeprogrammet,
som totalt sett omfattar cirka 300 studenter.

Kvalitet och PBL

Vid sektionen for hilsa (Hal) anvinds PBL sedan 2001 som pedagogisk metod pa
sjukskoterskeprogrammet (Borg & Lintrup, 2010). PBL utgar fran andragogiken, vilket dr en
teori om att vuxna personer har andra behov nir det giller undervisning och inlirning dn vad
barn har. Teorin férutsitter att vatje student har en egen férmaga och drivkraft att vilja lira.
Metoden ir studentcentrerad och lirandet utgar fran att studenterna frin bérjan har kunskaper
och erfarenheter att bidra med (Biley & Smith, 1999; Chirac-Hammar, 2010). Syftet med PBL dr
att studenterna ska forbattra sina skickligheter i problemldsning och sjilvstyrt lirande vilket kan
leda till att battre férbereda studenterna till arbetslivets krav och behov (Hmelo-Silver, 2004).
Kraven pa sjukskoterskans formaga att stindigt utveckla sitt lirande, samt sjukskoterskans 6kade
samverkan i team med olika yrkeskategorier, fordrar i sin tur att utbildningens pedagogik svarar
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an till anspraken som stills f6r att de blivande sjukskéterskorna ska bli kliniskt och teoretiskt
kunniga (Borg & Lintrup, 2010).

Enligt Mac Donald (2005), med hinvisning till Biggs, krdver PBL ett holistiskt och divergerande
angreppssitt nir det giller att utvirdera kunskaper och férmigor hos studenter. Utvirdering

av kunskaper har i och med PBL ocksa forflyttats frin examinerande av objektiv fakta till
utvirdering av tillimpad kunskap och praktisk fé6rméga i komplexa situationer, speglande de
milj6er studenterna kommer att befinna sig i som utexaminerade sjukskoterskor (Mac Donald,

2005).

Det dr betydelsefullt att studenterna kan visa hur de hanterar, agerar och tinker utifrin sin
profession samt att de har utvecklat en f6rmaga till ett livslangt lirande. Vid PBL ligger intresset
hos studenternas férmaga att prestera i professionens kontext, att se deras behov av nya
kunskaper och férmégor samt att se pd lirandet ur ett holistiskt perspektiv (MacDonald, 2005).
Samtidigt méste examinationer vara tydligt kopplade till de uppsatta lirandemalen (Biggs 2003).

I en studie av Biley och Smith (1999) framkommer att studenter som list enligt PBL inte ansig
sig ha ldrt sig ndgot av vikt. Studenterna oroade sig f6r att de skulle komma ut i yrkeslivet med
otillrdckliga kunskaper (Biley & Smith, 1999). Studien visar pa svarigheterna med den stora
frihet som studenterna har gillande sitt lirande i en PBL utbildning och det stora behovet av
tydliga mél och examinationer. Nilsson och Silén (2010) visar 4 sin sida att da en PBL utbildning
fungerar, uppvisade studenterna en djupare forstaelse f6r den professionella rollen jimfort med
studenter som list traditionell utbildning. Dirtill betonade studenterna behovet av reflektion
samt en teoretisk grund f6r omvardnaden. Studenterna som genomgitt PBL utbildning
placerade specifika situationer i ett bredare perspektiv dir de reflekterade 6ver vad de lirt sig och
hur de lart sig samt vikten av medvetenhet 6ver det egna agerandet i den professionella rollen.

BTH strivar efter att utvirdera de utbildningar som ges, sa att de dr utformade pa ett bra

och relevant vis i férhédllande till den kompetens som efterfriagas pa ar-betsmarknaden.
Kvalitetsarbetet gillande utbildningssystemet bidrar till att kon-kurrensen mellan lirositen
inte enbart utgdrs av vad som uppnatts forsknings-missigt och lirositets renommé, utan att
aspekter som excellens i undervisning och lirande ocksa spelar en viktig roll vid profilering
och marknadsféring, (The European Association for Quality Assurance in Higher Education
[ENQA], 2011; Lindberg-Sand & Sonesson, 2008).

Problemformulering

Analyser och sammanstillningar av HSVs Studentspegeln som genomférdes vid BTH 2010
har gjorts, men det knappa statistiska underlaget har medfort svarigheter med att nagra
slutsatser utifrin enkitsvaren om vad studenterna explicit ligger i begreppet kvalitet. Aven om
studenterna utvirderar bade kurser och program, dr det inte studenterna som har definierat
vad som ska utvirderas. Studentspegeln ar dirtill en enkdt utformad for att utvirdera samtliga
hégskoleutbildningar, oavsett den pedagogiska inriktningen av utbildningarna. Dirmed kan
aspekter av betydelse f6r studenter i PBL utbildningar ha férbisetts gillande kvalitet. Detta
skulle kunna leda till att studenter inte upplever sig lyssnade till eller kinner att utbildningen
inte motsvarar deras foérvintningar. For att bittre forstd studenternas krav och fér-vintningar
pé sjukskoéterskeprogrammet pa BTH, dr det betydelsefullt att undersoka vad studenterna sjilva
ldgger i begreppet kvalitet i utbildningen utifran deras perspektiv. Syftet med denna studie var
att beskriva vad begreppet kvalitet innebir for studenter pa sjukskoterskeprogrammet som
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erbjuds vid Sektionen for hilsa.

Metod

Metodologisk ansats

Data insamlades genom enkiter angdende kvalitet i utbildningen (se 5.3). Dirtill har demografisk
data sisom alder, kon, vilken termin de ldste samt tidigare erfarenheter av hégskoleutbildning
insamlats. Analys genomf6rdes med en kvalitativ, manifest innehallsanalys f6r att beskriva

det uppenbara och synliga innehallet i texten (Berg, 2009; Graneheim & Lundman, 2004).
Innehallsanalys baseras pa manskligc kommunikation och data kan bestd av text, ljud eller bild.
Det gemensamma draget kan sigas vara en systematisk, objektiv identifiering av karaktiristika
i minsklig kommunikation, ddr insamlad data analyseras och indelas i olika kategorier (Berg,
2009; Burnard, Gill, Stewart, Treasure & Chadwick, 2008). Ansatsen i denna studie var
induktiv (Berg, 2009; Hsich & Shannon, 2005), vilket innebir att kategorier vixt fram ur data.
Analysprocessen holl sig nira ursprunglig data (Burnard, 1991) och Graneheim och Lundmans
(2004) benimningar f6r analysstegen har anvints.

Urval och kontext

T samband med virterminsstarten 2011 informerade forfattaren EA studenterna i termin tva,
fyra och sex i respektive basgrupper om féreliggande studie. Terminerna valdes dé variation av
studenternas erfarenheter eftersoktes. Tjugoatta studenter i termin tva, 38 studenter i termin fyra
och 34 studenter i termin sex deltog. Av 100 utlimnade enkiter returnerades samtliga. Muntligt
informerat samtycke inhdmtades frin respondenterna sjilva. Respondenternas konfidentialitet
garanterades genom att enkiterna var anonyma.

Datainsamling

De studenter som valde att delta besvarade varsin enkit anonymt. Tre Oppna fragor stilldes:

Vad innebir kvalité for dig 1 utbildningen? Kan du ge exempel pi situationer dir du upplevt
kvalitén som hog i utbildningen? Kan du ge exempel pi situationer dir du upplevt kvalitén som
lag i utbildningen? Studenterna besvarade skriftligt frigorna pa ett halvt till ett helt olinjerat

A4 ark. Enkiterna limnades sedan till forfattaren EA i slutna kuvert, ett kuvert fran respektive
basgrupp. De returnerade enkiterna renskrevs i ett Microsoft Word dokument dir enkdtnummer
och svar for respektive friga redovisades. Det insamlade materialet bestod av 19 sidor verbatim
textutskrift med enkelt radavstind och teckensnitt Times New Roman 12 pt., antal ord var 6472.
Det interna bortfallet var 5-13 % och svaren varierade mellan 1-133 ord.

Analys

De utskrivna enkitsvaren delades upp mellan de tre forfattarna (EA, AH, ACK). Svaren fran
respektive friga behandlades som en textmassa och listes upprepade ganger for att fa en kinsla
f6r vad texten handlade om i sin helhet och en naiv férstielse av innehéllet skapades. Direfter
lyftes meningsenheter ut for varje friga. En meningsenhet kan besta av ett till flera ord, en
mening eller ett helt textstycke (Berg, 2009) och det som utgér en meningsenhet dr ett enhetligt
innehall. Me-ningsenheterna kondenserades vid behov till kortare textavsnitt, utan att forlora
kirnan i texten. Nista steg i analysprocessen var att sitta koder pa meningsenheterna (Figur 1).
En kod ir en beteckning eller etikett pa meningsenheten, vilken anvindes for att littare kunna
sortera in meningsenheterna i kategorier och subkategorier.
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Meningsenhet

Kondensering

Kod

Att jag som nyutexaminerad
SSK kan kdnna mig siker och
trygg o min profession dven
om jag inte har niagon tidigare
varderfarenhet.

Att som nyexaminerad kidnna
sig sidker och trygg i profes-
sionen

Vara forberedd infor kom-
mande yrkesroll.

I'T1 hade vi manga forelds-
ningar och samtliga var med
lararen som hade tentan. Det
blev vildigt tydligt vad man
skulle kunna. I T3 fick vi
tidigt klarhet i vad vi skulle
kunna och hur terminen var
upplagd vilket gjorde det ldtt
att planera in vad man skulle
héra pa varje basgrupp och
man fick méjliighet att ligga
upp det s man fick gott om
tid att plugga till tentan.

Liraren som hade tentan fo-
relaste. Blev tydligt vad man
skulle kunna.

Krav och uppligg pa termi-
nen var klara vilket underlit-

tadet fOr att planera studierna.

Tydlighet

Struktur i utbildning

Lirarna dr sa hir langt vildigt
trevliga och enligt mig har de
god kunskap och god férma-
ga att lira ut. De vill verkligen

att man skall ldra sig,

Trevliga lirare med god kun-
skap och férmaga att lira ut.
De vill att man ska lira sig.

Lirarens egenskaper

Figur 1. Exempel pa kodning.

Samtliga forfattare jimférde vad som framkommit under analysen f6r respektive fraga.
Overensstimmelsen var relativt hég, men dir kodning skiljde sig at diskuterades detta varpa
indelningen och benimningen omprovades. Nir forfattarna hade enats om att de framtagna
koderna representerade data relaterat till studiens syfte, grupperades meningsenheterna till
kategorier och subkategortier enskilt av forfattarna (Figur2).

Kod

Kategori

Subkategori

Vara férberedd infér kom-
mande yrkesroll

Att veta att man ar redo

Forberedelse pé yrkeslivet

Tydlighet Utbildningens organisation Behov av information
och planering

Struktur i utbildning Utbildningens organisation Studieuppligg
och planering

Lirarens egenskaper Excellens i hégre utbildning | Attityd och engagemang

Figur 2. Exempel pa hur koder lett fram till kategori och subkategori.

Detta steg upprepades for att sikerstilla att kategoriantalet hade reducerats si langt det var

mojligt och att de kvarstdende kategorierna var unika och skiljde sig frin varandra. Kategotierna
validerades direfter genom att kategorier satta av forfattarna jimférdes. Olikheter i bendmning
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och indelning diskuterades och omprévades aterigen (Burnard, 1991).

Resultat

Utrvalet for studien bestod av 87 % kvinnor. Av studenterna som besvarade enkiten hade 23 %
tidigare erfarenheter av att studera pa hogskola. Medianaldern for urvalet var 23 ar (19-44 ar).
Fragan om vad kvalitet innebir besvarades av 95 studenter (3-78 ord). D4 studenterna ombads
att exemplifiera hog kvalitet valde 13 personer att inte besvara frigan. Exempel som gavs pa hog
kvalitet var mellan 1 och 77 ord . Med den tredje frigan ombads studenterna ge exempel pd lag
kvalitet. Bortfallet var sex personer och svaren var mellan 2 och 133 ord. Resultatet presenteras
utifran de sex kategorier som framkom under textanalysen (Tabell 1). Innehillet i kategorierna
verifieras med citat frin enkiterna.

Utbildningens organisation och planering

Studenterna 6nskade tydlighet och struktur i studieuppligget under utbildningen som helhet.
Explicita lirandemal kopplade till explicita examinationer dir kraven fér vad studenterna
maste klara av for att bli godkinda i kursen efterfrigades. Dis-kussioner kring lirandemal och
examinationer forvintades och uppskattades vid termins- eller kursstart. En god struktur i
utbildningen underlittade for studenterna att planera studieuppligg, vilket 6kade studentens
forstaclse av sammanhang i utbildningen.

Termin tre di vi fick konkret och ordentlig information om planer, tentor osv. Det var en utstakad termin, man
forstod vart man skulle i sin utbildning. (Respondent 63)

Det framkom att dé lirare inte var sammanstdimmiga och gav olika information till studenterna,
skapades forvirring och osikerhet. Tvister i lirarlagen mirktes utit och studenterna upplevde
sig komma 1 kldim. Det dterspeglades i bristande information infér kurser, om tentamina samt
bristande tydlighet i studieuppgifter. Studenter beskrev 6nskemal om bittre kommunikation och
samarbete mellan lirar-na/basgruppshandledate viket ocksé framférdes pd basridstriffarna.

Ett kursuppligg dir teoretisk lisning varvades med praktiska 6vningar uppskatta-des. Lig
kvalité 1 utbildningen sammankopplades med ofullstindiga litteraturlistor i kursplanerna eller
att information dndrades i sista minuten eller inte nétt fram, vilket resulterade i stress i samband
med tentamina. Synpunkter framkom gillande organisatoriska kvalitetsproblem som att till
exempel schemat uppfattades ogenomtinkt da olika aktiviteter kolliderade med varandra.
Synpunkter framkom 4dven pa ojimnhet gillande kursers intensitet; vissa kurser ansigs mer
hirt belastade 4n andra. Studenter i sista terminen 6nskade att examensarbetet i vardvetenskap
forlades till termin fem istillet, eftersom sista terminen upplevdes mer belastad. Sent pikomna
indringar, medforde att studenterna inte hann bestilla litteratur i tid infor ett nytt tema Kritik
mot tentamina bestod genomgiende av beskrivningar av att tentamina inte upplevts vara
uppbyggda eller relevanta i forhallande till malen f6r respektive kurs.

Den verksamhetsforlagda utbildningen (VFU) ansdgs viktig for kvaliteten i utbild-ningen,
bide den som gavs vid kliniska utbildningsavdelningar och de praktiska évningar som holls i

metodrummen.

Praktiken pa en X avdelning. Dar mdrktes det tydligt att det var en ntbildningsavdelning. Studenterna fick ta
mycket plats och dva pa det som komma skall. Respondent 10)
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Hog kvalitet karaktiriserades av att handledning organiserades och planerades utifran
studenternas behov. Det upplevdes negativt att inte fa handledning i den omfattning som
studenten sjilv 6nskade. Sjukskoterskestudenter i termin sex upplevdes vara hogre prioriterade
av virdavdelningens sjukskéterskor dn sjuksko-terskestudenter fran ligre terminer. Lag
kvalitet karaktiriserades av for lite tid i metodévningsrummen eller f6r lite tid tillsammans med
handledaren i VFU.

Mboijlighet till att genomféra internationellt utbyte under utbildningen efterfrigades. Att kunna
genomfora delar av VFU utomlands beskrevs vara en kvalitetsfaktor for utbildningen. Det
betonades samtidigt att st6d fran lirarna i samband med utlandsstudierna var betydelsefullt.

Innehall och pedagogik i utbildningen

Fler féreldsningar i olika former efterfragades, exempelvis foreldsningar i klassrum eller
inspelade och utlagda pa lirplattformen. Synpunkter framkom pd att mer primarlitteratur
Onskades ldsas pa engelska, samtidigt som kritik framférdes pa att kurslitteraturens kvalitet
ersatts med kvantitet.

Genom varierad undervisning ansigs inte bara forstdelsen och kunskapen hos studenterna 6ka
utan ocksa intresset for dmnet, vilket ledde till 6kat lirande. Det uppgavs som hog kvalitet att de
externa foreldsarna representerade olika yrkesgrupper inom hilso- och sjukvérden.

Exempel pa sitnationer dar jag har upplevt kvalitén som hig i utbildningen ar de mdinga forelasningar med
otroligt duktiga/ engagerade externa foreldsare sdvil underskiterskor som likare. (Respondent 20)

Arbetet i basgrupper ansags viktigt av studenterna och det var betydelsefullt att vinjetterna
och diskussionerna var bra utformade. Basgruppsarbetet upplevdes ha lag kvalitet nér

de olika basgrupperna inte strivade mot gemensamma och tydliga mal eller nir vissa
basgruppshandledare inte uppfattades vara seridsa.

PBL som metod medférde en osikerhet i vad som skulle ldsas. PBL upplevdes av studenterna
som en god tanke i praktiken, men upplevdes samtidigt inte som optimal. Detta ansags bero pa
nivaskillnader mellan eleverna. PBL anségs ocksd som daligt vigledande och tidsédande. Det
gavs dven uttryck for att PBL inte var inarbetat hos alla lirare.

I studenternas svar framkom ocksa en kunskapstorst. Studenterna betonade att lirandet skulle
vara langsiktigt, bade djupt och brett. Vikten av att fi omsitta teori till praktik och behov av
repetition av tidigare inforskaffad kunskap podngterades av studenterna.

Kuvalitet for mig innebar nar man inte bara lir sig for stunden, eller lir sig for att klara en tenta. Utan nar man
verkligen forstar sin kunskap och kan sitta sig in i den i t ex. praktiken. (Respondent 26).

Studentinflytande

Fa studenter uttryckte explicit att de kunde ha inflytande 6ver studieuppligget. Basraden ansags
vara bra och kunde bidra till att forbittra utbildningen, men sam-tidigt beskrev studenterna att
basraden var liagprioriterade av bade lirare och stu-denterna sjilva. Anledningen till att studenter
inte prioriterade basriaden var att lirarna inte tog till sig av framlagda synpunkter. Studenter gav
ocksd uttryck for att ledningen inte alltid lyssnade och tog till sig kritik som framférdes.
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<. man som elev har tagit kontakt med andra i skolledningen ... for att prata om upplégg for terminerna m.m.
och man har blivet ignorerad och behandlad som mindre vetande.(Respondent 35).

Studiemiljo

Behovet av en god studiemiljé som en indikator pa kvalitet lyftes framfor allt av studenter i
bérjan och mitten i sjukskéterskeutbildningen. Studenter i termin fyra betonade behovet av bra
studielokaler och metodrum, medan studenter i termin tvd betonade betydelsen av trivsel och
en god social miljé. Studenterna uttryckte att individuellt anpassat stéd fran lirare var viktigt.
Genom individuell kommunikation kunde personlig utveckling ske. Det framkom en 6nskan om
att se studenternas situation utifran deras perspektiv. Studenterna sékte ocksa en bekriftelse pa
att de ar personer av samma/lika virde som alla andra. Studenterna ville kdnna sig sedda och
bekriftade av lirarna.

Hoyg kvalitet pa utbildningen innebir for mig en god kommunikation och relation mellan lirare och studenter.
Studenterna bir vara si delaktiga som mdjligt for att sjilva kunna paverka sina studier. . .. (Respondent 70).

Excellens i hégre utbildning

Studenterna efterfrigade och beskrev 6nskemadl angiende lirares egenskaper och férhallningssatt
sdsom; engagemang, glod, férmaga att inspirera och motivera, ett positivt synsitt,
tillmotesgaende, palitlighet, tillgdnglighet och god kinnedom om arbetet ute i den kliniska
verkligheten samt hég och aktuell kompetens i de omriden som undervisades i.

Engagerade, drivna, vilutbildade lirare som dr mycket kompetenta inom den pedagogik skolan valt. Bra
[Joreldsare. Samt lirare som stéller higa krav pa eleverna i basgrupprojekes.(Respondent 15)

Studenter upplevde ldgt engagemang fran lirarnas sida nir de inte tog sig tid att hjilpa
studenterna. Pedagogisk férmaga lyftes fram och sirskilt god skicklighet i PBL efterfragades.
Basgruppshandledaren ansigs ha en vigledande roll i utbildningen genom att bevaka
studenternas kunskapsnivi. Studenterna beskrev en oro for att missa nagot visentligt i
utbildningen, men den risken upplevdes minska genom en kompetent basgrupphandledare.
Kompetens som ett uttryck for kvalitet hos undervisande personal uttrycktes i alla terminer.
Okoncentrerade, ointresserade eller oengagerade lirare beskrevs sakna kompetens och bidrog till
ldg kvalitet i utbildningen.

Under termin 2 hade jag en handledare som inte nagon i gruppen var ngjd med pga. brist pa kunskap och X
kunde inte leda gruppen pa ett bra sdtt. Det dr trakigt eftersom det paverkar en hel termin beroende pa vilken
handledare man far. (Respondent 84)

Studenterna 6nskade att lirarna var vl paldsta och att tydliga mal var formulerade for att
forelasningar och/eller basgruppstriffar skulle bli s4 meningsfulla och innebordstika som
mojligt. Samtidigt beskrevs 6nskan om att innehéllet i det fére-ldsta amnet skulle vara pa
studentens niva. Det upplevdes frustrerande nir forelisarna inte hade kunskap om hur datorerna
fungerade och inte klarade den tekniska utrustningen.

Att veta att man ar redo

I samtliga terminer gavs uttryck for en osidkerhetskinsla om den kunskap som krivs i yrkeslivet
hade inforskaffats under utbildningens gang. Studenterna ville kinna sig sikra pa att de efter
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genomford utbildning var redo att gi ut i yrkeslivet f6r att méta och klara av de krav som stills
pa arbetsplatsen.

Kuvalitet innebar vildigt mycket och den bir vara hig eftersom vi studerar till att bli sjukski-terskor dér vi
senare kommer skita nagons liv och det innebdr att vi maste fi en bra grund sa vi inte gor nagra misstag.
(Respondent 88)

Flera studenter uttryckte att de ville ha en jimf6relse mellan olika lirositen som bedrev
sjukskoterskeutbildning, Det fanns ett behov av att fi ett kvalitetsmitt eller kvitto - svart pa vitt -
att den utbildning som man gitt/gar holl mittet.

Metodologiska 6vervaganden

For denna studie valdes att limna ut en enkit. Ett alternativ hade varit att genomfora intervjuer
for att ytterligare belysa studenters perspektiv pa kvalitet. Férdelen med en intervjustudie

hade varit att foljdfragor kunnat stillas for att na en djupare forstielse av begreppet kvalitet

ur ett studentperspektiv. Ett annat alternativ hade varit att anvinda fenomenografi som
forskningsmetod. Genom en fenomenografisk studie efterséks hur ndgonting uppfattas.
Exempelvis kan uppfattningar av lirande, pedagogiska fenomen eller andra fenomen
unders6kas. Datainsamling sker ute-slutande via intervjuer (Barnard, McCosker & Gerber,
1999).

Metoddiskussion

Di varken studenter i sjukskoterskeutbildningen eller forfattarna dr pd BTH dagligen ansags

en intervjustudie problematisk, da det kunde bli svért att hitta tillfillen f6r att genomfora
intervjuerna. Efter diskussion mellan forfattarna valdes att via enkiter forsoka na ett storre antal
studenter istillet fOr att intervjua ett fital. D4 det heller inte fanns ett brett enkitunderlag att
tillga fran Studentspegeln 2010 motiverades detta val ytterligare. Svarsfrekvensen blev 100 % f6r
denna studie, med ett internt bortfall pa de 6ppna frigorna som varierade mellan 5 % och 13 %.
Det var olika personer som f6ll bort i de respektive frigorna, varfor resultatet kan sdgas basera
sig pa 100 studenters uppfattningar av kvalitet. Storst bortfall férekom pé frigan om vad som
kunde exemplifiera hog kvalitet.

Trovirdighet speglar den interna validiteten, dvs. om det som var avsett att under-sékas blev
undersokt (Malterud, 2001; Tobin & Begley, 2004). Detta kan undersékas genom att forskaren
gar tillbaka till respondenterna for att verifiera att de “kinner igen sig” i kategorier och citat. Pa
grund av den utlovade anonymiteten f6r studenterna som besvarade enkiterna kunde denna
validering inte goras i foreliggande studie. Istillet har samtliga tre forfattare varit involverade vid
analysen av data, vilket kan benidmnas som triangulering. Genom forskartriangulering minskas
risken for bias i rapporteringen, kodning och analys av data (Thurmond, 2001).

For en god pilitlighet krivs att metoden ér sa tydligt beskriven att den kan f6ljas och att lisaren
logiskt kan forsta de olika steg i processen som forskaren har gjort (Tobin & Begley, 2004).

I metodbeskrivningen har de olika stegen i analysen beskrivits och synliggjorts for att ge
transparens for tillvigagangssittet.
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Diskussion

Resultatet visar viss samstimmighet med vad som betonas i de dimensioner som nimns i
Studentspegeln. Studenterna betonar vikten av en god fysisk och social stu-diemilj6, att ha
inflytande 6ver sin utbildning, lirarkompetens och ett behov av att fa bekriftat att de lar

sig tillrackligt for att axla ansvaret som sjukskoterskor. Det som inte framkommer utifran
enkdtsvaren i denna studie dr vad studenterna anser med en god fysisk och social studiemilj6,
eller vad innebérden av inflytande Gver sin utbildning dr mer explicit. Det dr angeldget att fa
svar pa detta, sirskilt da det pa Hal finns en strivan efter att skapa en optimal studiemiljo f6r
studenterna som genomsyras av kvalitet, respekt och medbestimmande.

Utbildningens organisation och planering

Studenterna menar att en god struktur i utbildningen var synonymt med hog kvalitet. Detta
bekriftas av Mc Keachie och Savicki (2000) som podngterar vikten av en bra introduktion

i borjan av kursen. Studenten miste pa ett strukturerat och tydligt sitt fa veta vad som
forvintas, vad mélen 4dr och hur dessa mal kan nis. Studenternas 6nskemil om en god struktur
overensstimmer med Biley och Smith (1999) och Chirac-Hammars (2010) grundsyn pa PBL,
nimligen att lirandet utgér frin att varje student har en stark vilja, férmaga och inre drivkraft
att vilja lara. En god struktur i utbildningens organisation och planering kan dirmed stirka
studenternas férmaga att inhdmta kunskap och kompetens under sin utbildning;

Examinationerna lyfts som en viktig del i begreppet kvalitet samt att information och tydlighet
i examinationsuppgifterna behovs. Biggs (2003) menar att examinationen maste vara tydligt
kopplad till lirandemadlen, da detta utgér bedomningsgrunden for studenten. Det ir, enligt Mc
Keachie och Savicki (2006), pedagogiskt att ligga tid pa att redogbra for tentamensuppligget
och vilka krav som stills pd studenten. Gors detta infér examination kan missférstind om
innehallet minskas och i bista fall undvikas. Examinationens betydelse f6r studenterna
Overensstimmer med Hogskoleverket och den resultatstyrning som sker av hogre utbildning
idag. Examinationerna ses som ett sitt att kontrollera att utbildningens mal nas, dir valida

och reliabla examinationer blir en viktig fraga gillande utbildningens kvalitet (HSV, 2011).
Samtidigt dr det viktigt att studenterna forstir vad som ska liras och att de forstar vad som krivs
kunskapsmaissigt for att de genom examinationerna ska kunna uppfylla examensordningens
mdl sd som det presenteras i hégskoleférordningen — savil f6r yrkesinriktning som f6r generell
examen (kandidat). Detta sistnimnda betonas i HSVs utvirdering, dvs. att studenternas lirande
riktas mot examensmalen och dess tre kunskapsnivier.

Innehall och pedagogik i utbildningen

Liraren bor ta en aktiv del i att vigleda sina studenter att lira sig lira. Basgrupps-handledare
som antar en vigledande roll dr nigot som uppskattades hos studenterna. Enlig Mayo, Donnelly
och Schwartz (1995) vilar ett stort ansvar pd handledarens axlar f6r om lirandet ska blir
lyckosamt inom basgruppen. Det dr betydelsefullt att som handledare avstiga frin en auktoritir
roll och involvera samtliga studenter i basgruppen vid diskussioner, vigleda studenterna sa att
diskussionen halls fokuserad och ge studenter méjlighet och tid att tinka innan de sidger nigot.
Mayo et al. (1995) menar att handledaren bor agera som en drivkraft f6r basgruppen snarare dn
en hjilpare. Studenterna ska ”tvingas” till engagemang och genom att exempelvis stilla 6ppna
fragor till studenterna drivs de till att sjilva definiera problem och s6ka 16sningar pa dem. Med
andra ord foresprakas en aktiv roll av basgruppshandledaren.
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En vilsenhet i vad som forvintas och vad som ska géras framkommer dd studen-terna beskriver
pedagogiken som anvinds. Nilsson och Silén (2010) har jamfort sjukskoterskestudenter som ldst
PBL och sjukskéterskestudenter som list en trad-itionell utbildning och deras resultat visar att
studenterna som utgar fran en pro-blematisering dr mer medvetna om den egna lirprocessen.
De har ocksa ett storre intellektuellt och teoretiskt fokus och kan se sin kommande yrkesroll
som en sjilv-stindig profession (Nilsson & Silén, 2010). Detta dr kunskap som kan behéva
lyftas fram f6r studenterna, sa att de ska kinna sig tryggare med pedagogiken och patala att de
genomgir en utveckling i den egna lirprocessen under utbildningen.

I foreliggande studie framkom att studenterna vill lira sig bade brett och med djup. De
efterfrigar kunskaper som ska vara for en lang tid. Ginns, Prosser och Barrie (2007) betonar
att studenternas synsitt pa lirande édr en viktig komponent och att tidigare erfarenheter av
lirande och liromiljéer paverkar utfallet. I en studie som genomfdrdes av Biggs under 1980-talet
framkom att studenter som lir pa ett djupare plan ocksd hade en positivare instillning till
undervisningen och anser att mél och riktlinjer var tydliga, medan studenter som anammar
ytinlirning upplever ar-betsbelastningen som hdg och att studieuppgifter inte var bra
utformade (Ginns et al., 2007). Hur en student ldr sig ndgot beror pd en kombination av hur
personen forstar lirande och hur situationen uppfattas. Uppfattar exempelvis studenten att
ytinldrning dr det som belénas eller 16nar sig, sd viljs denna inriktning, likvil som djupinlirning
kan uppmuntras och stimuleras (Borell, 2008). Samtidigt kan ansvaret inte skjutas 6ver pa
studenterna. Trautmann (2008) menar att skickliga pedagoger betraktar studenten som en
sjalvstindig individ och férséker hjilpa denne att utveckla sina intressen och férmagor for ett
livslangt lirande. En god pedagog bor entusiasmera studenterna till en positiv instéllning till
djupinlirning,

Excellens i hégre utbildning

Excellens i hogre utbildning dr ett uttryck som ofta férekommer i samband med att kvalitet av
en utbildning ska beskrivas. Vad excellens specifikt innefattar definieras séllan, varfér det kan
vara svirt att forstd vilka kvalitetskrav som liraren bor uppna. Elton (1998) anser att excellens
kan beskrivas som att i forsta hand inbegripa korrekta och passande kunskaper i organisation,
presentation, analys och utvirdering. Dirtill bor liraren utveckla individuella f6rmégor sasom
empati, sjilvreflektion, innovation samt pedagogisk och dmnesspecifik forskning,

Nigra av de dsikter som studenterna i denna studie framf6r som betydelsefulla egenskaper

hos den undervisande personalen dr kompetens i dmnet, pedagogisk f6rmaga genom att vara
stéttande och ge tydliga instruktioner, engagemang och att bry sig om studenterna. Kane,
Sandretto och Heath (2004) menar i linje med denna studies resultat att excellens utgdrs av bade
pedagogisk skicklighet och personliga egenskaper. De beskriver dimensionerna utmirkande for
excellens som; dmnesskicklighet, pedagogisk skicklighet och att kunna etablera bra relationer

till studenterna. Det dr en viktig forutsittning att liraren kan sitt mne vil. Den peda-gogiska
skickligheten dr viktig f6r kommunikationen mellan student och lirare. Liraren kan genom
pedagogisk skicklighet inspirera, stimulera, motivera och uppmuntrar studenters lirande. Aven
goda relationer, mellan lirare och studenter dr viktiga for studentens effektiva lirande. Personliga
drag hos pedagogen, sisom att vara mansklig, entusiastisk, passionerad, kunna anvinda sig av
humor samt lattillginglighet betonas. Detta kan ses som ett uttryck for ett professionellt f6r-
hallningssitt gentemot studenter, men dven mot kollegor, i lirarens yrkesutévning. Enligt Kane
et al. (2004) ir reflektion Gver den praktik som foretrids ett bra verktyg for att na excellens.
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Lirarkompetens dr en viktig dimension av begreppet kvalitet och detta lyfts av studenterna

i foreliggande studie. Enligt 2010 drs Studentspegel genomférd pa BTH, framgar att lirarna
erhaller samma omdéme gillande hur tillmétesgaende, stédjande och kunniga de dr som vid
undersékningarna ar 2007 och 2002. Omdémet ligger strax Gver tre pa en sjugradig skala.
Detta kan forstds som att inte tillrickliga insatser har gjorts for att 6ka lirarnas kompetens. En
ytterligare komplicerande faktor som kan vara sirskilt relevant vid PBL ir lirarens personliga
egenskaper. Mayo et al. (1995) visar i sin studie att karaktiristika f6r de mest framgangsrika
basgruppshandledarna var entusiasm, kinslighet, sinnrikhet och fantasi. Detta ir egenskaper
som kan vara sviéra att tilligna sig enbart genom pedagogisk forkovring.

Att veta att man ar redo

Mainga studenter kinner sig osidkra och oférberedda pa det kommande yrkeslivet. Framforallt
kan de sig osidkra pa om de lir sig tillrickligt och ritt saker i forhéllande till vad som

efterfrigas pa arbetsmarknaden. Detta bekriftas av en studie av Biley och Smith (1999), dir
sjukskoterskestudenter som utbildats med PBL upplevde sig ha fitt vildigt fa anvindbara och
overférbara formagor. De upplevde dirfér en oro 6ver att anses inkompetenta da de kom ut i
arbetslivet. Studenterna i denna studie menar att ett sitt att fi ett kvitto pa om utbildningen héll
god kvalitet dr méjligheten att géra jaimforelser mellan den egna sjukskoterskeutbildningen och
andra sjukskéterskeutbildningar vid landets universitet. Vad exakt studenterna 6nskar jimfora
mellan utbildningarna framkommer inte av enkitsvaren.

Sjukskéterskeyrket dr komplext och ansvarsfullt, vilket medfor att studenterna har svirt att
kidnna att de verkligen fatt med sig alla kunskaper. Det kan ocksa vara sd att PBL bidrar till
ytterligare osikerhet, da studenterna sjilva styr sitt lirande i jimférelse med traditionell, katedral
undervisning, dir en lirare talar om vad de ska kunna. Tidigare studier visar att angestnivin hos
sjukskoterskestudenter dr hégre dn hos andra hégskolestudenter. PBL har dirfér ansetts kunna
minska denna oro genom att studenterna blir bittre foérberedda pa en férinderlig verklighet
med nya situationer. Melo, Williams och Ross (2010) genomférde en jimférande studie mellan
sjukskoterskestudenter i traditionell utbildning samt i PBL utbildning och mitte nivierna

av dngest. Studien kunde inte visa nagra statistiskt signifikanta skillnader mellan grupperna,
vilket kan bero pa studiens ringa storlek. Aterigen pavisades dock att sjukskoterskestudenter
upplever angest i storre utstrickning dn andra hégskolestudenter (Melo et al., 2010). I en
australiensisk studie 6ver sjukskoterskestudenter i 6vergangen fran sista termin till det forsta
halviret som yrkesverksamma framkommer att studenterna ofta dr oférberedda och omedvetna
om vad som vintar i yrkeslivet. Studenterna upplever sig oférberedda inf6r den kultur som
rader inom sjukskoterskeprofessionen. Nyutexaminerade sjukskoterskor utsitts f6r maktspel,
upplever en stark hierarki dér de star ligst och dven att erfarna sjukskéterskor istillet for att
hjdlpa de nyfirdiga vid problem ifrigasitter deras kompetens (Kelly & Ahern, 2008). Manga
nyutexaminerade sjukskéterskor limnar yrket efter en kort tid, dd de kdnner att de inte kommer
in i yrkesrollen eller att stressen och ansvaret som sjukskoterskeyrket manga ganger innebir inte
motsvarade vad de forvintade sig som studenter (Kelly & Ahern, 2008). Angesten och oron
infér den kommande yrkesrollen maste ddrfor beaktas, sirskilt inom sjukskoterskeutbildning,
Detta dr en viktig del att arbeta vidare med f6r att héja den upplevda kvaliteten pa utbildningen
ur ett studentperspektiv.

Konklusion
Studenternas uppfattning av kvalitet ger Hal ytterligare specifika mal att jobba mot.
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Kompetensutveckling hos den undervisande personalen och stérre kunskap om vad som
triggar studenter till ett gott lirande dr av stor betydelse. Likasa dr det viktigt att undervisande
personal uppmirksammar studenternas forvintningar pa undervisning och utbildning, Det
ar betydelsefullt att skapa en produktiv studiemiljé utifrin ett studentperspektiv. 1 studien
framkommer behov av férberedelse infér det kommande yrkeslivet. Studenterna upplever

en osikerhet Gver den egna kompetensen och detta kan delvis kopplas till den pedagogiska
modellen f6r ut-bildningen, men ocksa till det kommande yrkets komplexitet.

Resultatet av foreliggande studie ses som en méjlighet till att Sppna upp for fortsatta
diskussioner gillande utveckling av det kvalitetsarbete som redan pagar idag. Kvalitetsarbetet pa
BTH och Hal kinnetecknas dels av att studenters synpunkter ska tillvaratas i kvalitetsarbetet,
att kvalitetsarbetet ska stimulera nytinkande och inspirera till erfarenhetsutbyte. I studien
framkom att studenterna inte alltid upplever att de blir hérsammade, varfor kanalerna for
studentinflytande kan beh6va granskas och férbittras. Det kan ocksa vara viktigt att underséka
hur kurs- och programutvir-deringar uppfattas av studenter och om de anses meningsfulla.
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Larares forestallningar om
distansutbildning

AndersWrenne
anders.wrenne@bth.se

Abstrakt

Den omfattande distansutbildning som bedrivs pa Managementhdgskolan lider — liksom
distansutbildning pa manga andra stéllen — av problem med manga avhopp och darmed lag
genomstromning. De tédnkbara orsakerna till detta ar manga. Ofta fokuseras pa studenternas
situation och att denna leder till avhopp. | detta paper redovisas resultatet av en studie som
gjorts av lararnas forestaliningar om distans-utbildning och hur detta visar sig i det praktiska
genomférandet av utbildningarna. Intervjuer av larare har genomférts och kommenterar och
feedback fran studenter har studerats. Studien visar att det finns ett antal férestéllningar hos
lararna som paverkar genomférandet av utbildningarna. Forestéllningarna leder till upplagg pa
kurser som inte motsvarar det som studenterna férvantar sig, vilket i sin tur leder till missnoje
och avhopp.

Keywords: Distansutbildning, distanslarare, distansstudent, larares forestallningar, avhopp.

Inledning

Managementhogskolan bedriver sedan flera ar tillbaka en omfattande distansun-dervisning;
Detta ger méjlighet att attrahera studenter som annars inte hade sokt sig till BTH och
Managementhégskolan. Distanskurserna har dock 6verlag lig genomstrémning, dvs det dr fa
av de studenter som paborjar kurserna som ocksa avslutar dessa med samtliga podng avklarade.
Det finns flera tinkbara orsaker till detta, dir det finns en del forskning som stéd.

Mary Thorpe studerade redan i boérjan av 1990-talet distanskurser och studenters avhopp fran
dessa (Thorpe, 1993). Hon delar in orsakerna till avhoppen i fem olika kategorier:

- Larmiljon

- Studentens sitt att ndrma sig studierna
- Motivationsfaktorer

- Institutionella faktorer

- Kursfaktorer (Thorpe, 1993)

Liknande resultat har G6ran Fernold-Melander kommit fram till i en rapport som publicerades
1994 (Fernold-Melander, 1994). Hans kategoriseringar dr nigot an-norlunda benimnda men
innehallsligt timligen lika.

I min roll som ldrare pa Managementhdgskolan vid BTH och som programansvarig pa Ekonom
Online, ett kandidatprogram pa distans, kommer jag i stindig kontakt med distansstudier och
distansstudenter. Min erfarenhet ér att ett av de stora problemen med distanskurser dr att
studenternas forvintningar pa kurserna inte 6verensstimmer med den kurs som de sedan fér ta
del av. Denna orsak — studentens forestillning — inrymmer atminstone i princip alla ovanstiende
faktorer som Thorpe kom fram till i sin studie. Manga forvintar sig ligre krav pa aktivitet och
arbetsinsats jamfort med traditionella studier. Manga forvintar sig ocksa, trots sin egna liga
aktivitet, att fi ett omfattande stod fran lirarna och att bli sedda som individer och inte bara som
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en stor studentgrupp.

Om vi haller kvar vid de faktorer som Thorpe presenterar visar de att tvd av fak-torerna som
styr avhoppen ir direkt kopplade till lirarens insats, ndmligen kurs-faktorer och institutionella
faktoret.

Jag ser sjdlv att forestillningen hos de lirare som arbetar med distans varierar vildigt mycket.
Det kan handla om i vilken utstrickning man férséker fa distans-undervisning att efterlikna
campusundervisning eller om man ser méjligheter i distansundervisning, att géra sidant
som inte gar att utféra pa campus. Forestill-ningen att distansundervisning dr ett latt sitt att
examinera manga studenter tycks ocksa férekomma.

For att kunna paverka studenterna i deras forestillningar behover vi forst fa en bild av

vilka forestillningar vi sjilva har och kanske pa sikt skapa en gemensam forestillning inom
huvudomradet. En undersékning av vilka férestillningar som finns och hur dessa visar sig dr
darfor intressant.

Syfte

Syftet med arbetet dr att bidra till att de distansstudier som bedrivs pa Manage-menth6gskolan
vid BTH utvecklas. Detta gbrs genom att undersoka vilka fére-stillningar lirare har om
distansundervisning och hur dessa forestillningar visar sig i det praktiska genomférandet av
kurser.

Metod

Genom mitt arbete som ldrare och programansvarig pi Managementhogskolan har jag tillging
till mycket data som kan bidra till att uppfylla syftet med arbetet. Inter-vjuer eller samtal med 5
lirare som arbetar med distansundervisning inom fore-tagsekonomi har genomférts. Dessutom
har kursutvirderingar och annan feedback fran studenter granskats. Blekinge Tekniska
Hogskolas Studentspegel 2010 har ocksd anvints som underlag,

En viktig fraga i ssammanhanget ir vilket urval av lirare och studenter som gjorts. Jag har

valt att intervjua lirare med olika bakgrund nir det giller deras mingd av erfarenhet av
distansundervisning. Jag har ocksa tvingats ta hinsyn till vilka som har haft méjlighet att stilla
upp pa en intervju. Eftersom kursutvirderingarna dr anonyma vet jag tyvirr inte i vilken grad de
synpunkter som kommer fram dir dr representativa for studentgruppen. Det samma giller Gvrig
feedback fran studenter.

Intervjuerna svarar primirt pd frigan om ldrarnas férestillningar och synpunkterna frin
studenterna visar i férsta hand hur forestillningarna realiserats i undervisningen.

Disposition

Jag inleder med en mindre genomging av begreppet distansutbildning och distans-lirarens roll.
Avhoppsorsaker dgnas en del utrymme da det dr det som ligger bakom min problem™diskussion
och min egentliga friga kring lirarnas instillning. Avhoppsorsaker kan tyckas vara lite utanfor
sjalva kirnfrigan men dd min frige-stillning och problemdiskussion egentligen dr en del i en
storre problembild — den rérande kvaliteten i distansutbildning och dir avhoppen méjligen

kan ses som en signal om bristande kvalitet — sd anser jag att det ar relevant att ha med denna
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del. Det dr ocksé relevant att visa att lirarens instillning och dess foljder i form av uppligg och
arbetsinsats, har betydelse f6r avhoppen. Jag vill dock podngtera att syftet inte dr att ge ett bidrag
i fragan om avhoppsorsaker, di detta hade krivt ett helt annat fokus.

Distansutbildning

Distansutbildning dr inte nagot nytt fenomen. Distanskurser eller kor-respondenskurser som
det kallades tidigare har funnits linge och var tidigare ett sitt f6r manniskor utan mojlighet att
ta sig till storre stider, att inda studera (Rydberg Fahraus, 2008). Nu har utvecklingen gatt at att
dven ménga av de som skulle kunna ta sig till ett campus viljer distansut™bildningar. Formerna
for distansutbildning har utvecklats och lirarens roll har ocksa delvis férindrats. Nedan foljer en
genomTgang av begreppet distansutbildning och distanslirarens roll.

Definition av distansutbildning

For att vi ska ha en gemensam bild av vad som avses med distansstudier dr det viktigt att enas
om en definition av distansstudier. Sannolikt kan en del av de problem med distansstudier
som lyfts fram i det hir arbetet hirledas till att det inte finns en vedertagen definition av
distansstudier som dr spridd bland studenter och lirare. Den definition man anvinder sig av
speglar till stor del den forestillning man har kring distansstudier. For att kunna genomféra
studien har jag valt att utga frin en definition av distansstudier som lyder enligt f6ljande:
”Nitbaserade studier som huvudsakligen eller uteslutande sker via en internetbaserad
lirplattform, dir studenter och lirare inte triffas fysiskt.” Jag delar ddrmed inte exempelvis
Stefan Hrastinskis (2009) uppfattning att det finns ett virde i att skilja pa distansutbildning och
nitbaserad utbildning dir distansutbildning innehaller vissa fysiska méten.

Redan 1994 hivdade Baith att distansutbildning dr utbildningsformer dir ”lirare och studenter
ar fysiskt skilda fran varandra men dir, trots detta, nigon form tvavigskommunikation
férekommer mellan dem, med hjilp av ett eller flera medier”. Min definition av distansstudier
kan ses som variant pa Bdaths definition, didr kommunikationsmediet emellertid specificerats.

Definitionen talar alltsd om att det finns en frihet i rum, dvs var studenter och lirare befinner
sig, men inte nédvindigtvis i tid, dvs ndr studierna ska ske. Definitionen ger utrymme f6r
schemalagda moment, sd linge dessa dger rum via en internetbaserad lirplattform.

Distanslarare

Distanslirarens uppgifter dr naturligtvis till stor del de samma som de uppgifter en campuslirare
har. Baith (1994) hivdar att distanslirarens tre huvuduppgifter dr stodja kursdeltagarens
motivation och intresse, underlitta kursdeltagarens inldrning och bedéma kursdeltagarens
prestationer. Dessa uppgifter kan ju med enkelhet appliceras dven pa campuslirare medan
sittet som de kan och bér genomféras pa kan skilja sig 4t. Wannman Toresson och Ostlund
(2002) hivdar att den huvudsakliga uppgiften for en lirare inte férindras f6r att utbildningen
bedrivs pa distans, den ir fortfarande att underlitta studenternas kunskapsinhimtande. Det
man kan se dr att det sker en forskjutning inom denna huvudsakliga uppgift och att vissa
funktioner blir mer centrala, vilket Winnman Toresson och Ostlund hivdar ir att planera
och organisera undervisningen, att behirska tekniken, att handleda och stédja studenten,

att undervisa med hjilp av skriftspraket samt att vara tillginglig” (2002). De sidger ocksa att
eftersom det traditionella talade samspelet mellan lirare och studenter till stor del ersitts av
skriftlig kommunikation krivs andra firdigheter av liraren (Wannman Toresson & Ostlund,
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2002). Detta dr viktigt da en skicklig, entusiasmerande lirare inte nédvindigtvis 4r en lika skicklig
skriftlig kommunikat6r. Beroende pé hur liraren uttrycker sig i sin skriftlign kommunikation
kan studenternas skrivvilja dimpas och en passiv lirare kan ltt férlora kontakten med

studentgruppen (ibid).

Gir det att siga ndgot om vilka ldrare som blir sk distanslirare, dvs bedriver ut-bildning pa
distans? Ar det nagot sirskilt som gér att de viljer att bedriva under-visning pa distans?

I en undersékning som Lena Dafgird vid Linkopings universitet genomforde 1998 fick
hon blannat svaret att det var av nyfikenhet eller viljan att préva nya undervisningsformer
som lirarna valde att figna sig at distansundervisning pd Komvux (Dafgard, 1998). Aven om
underlaget var litet i Dafgards undersékning dr detta en bild som bekriftas av mina egna
erfarenheter fran boérjan av 2000-talet.

Viktigt att ta i beaktande ér att Dafgards undersékning gjordes under 1998, da distansutbildning
inte var sirskilt utbrett, i alla fall inte i universitets- och hégsko-levitlden. Nu dr verkligheten

en annan och pa BTH ir andelen distansutbildning idag i storleksordningen 31 procent,

riknat i heldrsstudenter. P4 Managementhog-skolan ér andelen betydligt hogre, ca 78 procent.

I Verket f6r hégskoleservices statistik 6ver ansoknings siffrorna till BTH varterminen 2011
framgar tydligt di-stansutbildningens dominans (Verket f6r hogskoleservice, 2011). De 47
populiraste kurserna (baserat pa prio 1-anskningar) ir distanskurser. Mer dn 96 procent av prio
1-ans6kningarna till fristiende kurser dr till distanskurser. Det for naturligtvis med sig att det
inte lingre bara dr de ldrare som vill préva nagot nytt eller vill préva nya undervisningsformer
som undervisar pa distansutbildningar. Ett stort antal lirare beh6vs pa distansutbildningarna,
oavsett om lirarna egentligen vill dgna sig 4t denna undervisningsform. Den bild som framkom
i Dafgards unders6kning giller sannolikt ett urval av lirarna medan manga lirare bedriver
distansutbildning av andra skal.

Avhoppsorsaker

Med avhopp menas hir studenter som inte fullfSljer kurs eller program och saledes limnar
utbildningen i f6rtid. Nagon skillnad gbrs inte pa de som limnar ut-bildningen permanent

eller dterkommer senare. Det gar att gora skillnad mellan avbrott och avhopp, dir avhoppande
studenter dr de som limnar utbildningen permanent medan avbrott gérs av de som dterupptar
sina studier vid ett senare tillfille (se exempelvis Westerberg & Marald, 2000). Jag har dock valt
att inte ga in djupare pa detta utan betraktar alla som inte foljer utbildningen enligt tinkt uppligg
som avhoppare.

I inledningen hinvisades till ett par studier om orsaker till avhopp, vilka hir pre-senteras
narmare.

Goran Fernold-Melander presenterar i en rapport frain 1994 tre kategorier av avhoppsorsaker
(Fernold-Melander, 1994):

- Personliga/Logistiska faktorer. Detta kan handla om férindringar i studentens férutsittningat,
ex forildraledighet, sjukdom i familjen, férindrade arbetsférhal-landen, men ocksa siadant som

att studenten inte har energi eller resurser till att genomga utbildningen.

- Motivations-/Psykologiska faktorer. Om studenten av olika anledningar tappar motivationen
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eller intresset fOr att slutféra utbildningen. Upplidgg av studierna fran lirarens sida kan ha
betydelse om undervisningen inte passar den inldrningsstil studenten har.

- Undervisningsfaktorer. Till denna kategori hor brister i undervisningen i form av daligt
kursmaterial, délig respons fran undervisande lirare, diligt kursuppligg eller bristande
kursinnehall.

Enligt Fernold-Melander kan lirarens paverka de tvi sista kategorierna av faktorer, medan den
forsta kategorin star utanfor liraren och lirositets kontroll (Fernold-Melander, 1994).

Aven Mary Thorpe har studerat orsaker till avhopp frin distansstudier och har delat in dessa
orsaker i fem kategorier (Thorpe, 1993).

- Larmiljén. Det kan handla om sidant runt omkring studierna som péverkar méjligheterna
att fullflja dessa, sisom arbetssituationen, stodet frin omgivningen eller andra aktiviteter och
intressen som ”’stor” studerandet.

- Studentens sitt att nidrma sig studierna. Om studenten sjilv upplever att han eller hon inte har
ritt forutsittningar, exempelvis pa grund av dlder eller bristande sjalviortroende kan det leda till
avhopp. Viktigt hir dr bristen pa studievana.

- Motivationsfaktorer. Om det inte dr tillrdckligt viktigt att klara studierna kan minsta motging
leda till avhopp. Det som gjorde studenten motiverad att sdka utbildningen kanske inte lingre
giller. Med andra aktiviteter vid sidan om studierna kan dessa kinnas mer motiverande.

- Institutionella faktorer. Detta dr en kategori av orsaker som handlar om problem med lirare,
handledare och organisation kring utbildningen. For lite stod, for kranglig administration mm
kan paverka.

- Kursfaktorer. Denna kategori dr direkt kopplad till kursinnehdll och uppligg. Om kursen anses
f6r omfattande, for litt, f6r svir eller inte motsvarar forvintningarna pa annat sitt faller det
inom denna kategori. (Thorpe, 1993)

Vid en forsta anblick dr det de tva sistndmna kategorierna som faller inom lirarens kontroll.
Men min bedémning ir att dven ex motivationsfaktorer kan péaverkas av liraren, dd en del i
lirarens uppgift ir just att inspirera och motivera. Aven om inte Thorpes och Fernold-Melanders
sammanstillningar sdger nagot om hur den nu-merira férdelningen ser ut mellan de olika
kategorierna gar det att konstatera att liraren har stor betydelse f6r avhoppen och méjligheterna
att forhindra dessa.

Gemensamt for de bada redovisade studierna ar att de dr gamla, fran 1993 respektive 1994.
Bilden av avhoppsorsaker bekriftas emellertid av nyare underskningar, ex i rapporten
”Samverkan for Bittre kompetensutveckling” som havdar att ’ekonomi och familjeliv dr kinda
avhoppsorsaker inom distansutbildning” (Sigrén & Palmqvist, 2000). En central orsak till
avhopp, som i exempelvis Keegan (1996) pekas ut som den enda viktiga faktorn, ér tillginglig
tid. Utan tillrdckligt med tid tillginglig f6r studierna kommer dessa leda till ett misslyckande
(Ibid). Tinto (2005) visar att aterforing fran lirarna dr viktigt for att férhindra avhopp, medan
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Carnevale (2000) havdar att de studenter som fullfljer en utbildning dr mer néjda med denna
in de som hoppat av, vilket skulle tala for att den upplevda kvaliteten i utbildningen paverkar
avhoppen. Hans B. Junebys slutsats av en undersékning gjord 2007 dr att brist pa motivation,
tid, lirardeltagande och kamratkontakt dr de frimsta bidragande orsakerna till studieavbrott”
(Juneby, 2007).

Den slutsats jag drar utifrdn ovanstiende korta genomgang ir att tillginglig tid och lirarens
insats dr tva faktorer som har stor betydelse fér huruvida studenterna ska fullfélja utbildningen.
Detta bekriftas ocksd av mina egna erfarenheter fran di-stansutbildning. Mina erfarenheter visar
ocksd att studentens egen vilja och férméga att kommunicera pa distans ér en viktig del.

Resultat av studien

Jag har valt att dela in resultaten av studien i en redovisande, presenterande del och en del dir jag
analyserar och diskuterar resultatet. Det dr dock ibland svirt att dra en tydlig grins mellan dessa
béda. Svaren ir inte alltid sd entydiga och enkla att formulera.

Svaren redovisas fraga for fraga, for att gora det si tydligt och enkelt som mojligt. Det visade sig,
vilket mahdnda inte dr sd ovintat, att svaren pé frigorna skiljer sig vildigt mycket dt. Det finns
en stor spridning i hur man som ldrare ser pa sin roll och hur man didrmed planerar sina kurser.
Naturligtvis kan det diskuteras hur giltigt resultatet dr med sd splittrade svar. Jag aterkommer
darfor till detta i analysen. Eftersom syftet inte dr att gbra ndgon statistisk, kvantitativ studie
anges liggs inte fokus pa hur manga det dr som svarat pa det ena eller det andra sittet. Viktigare
ar att fa fram en bild som kan ge underlag f6r analys och diskussion.

Vilken &r din definition av distansstudier?

Det ir tydligt att flera inte reflekterat mycket 6ver den hir fragan. Det dr tinkbart att det inte
kinns s viktigt att finna en definition pa just detta begrepp, alternativt att begreppet kinns
okomplicerat och att det dirfoér inte finns s stort behov av att fundera pa det . En mojlig variant
ar det omvinda att det dr en komplex foreteelse som inte sjilvklart definieras i en eller ett par
meningar. ”Utbildning som inte bedrivs pa campus’ och “utbildning pa nitet” dr emellertid
definitioner som foére-kommer bland de intervjuade.

Pa vilket satt bedrivs undervisningen pa dina distanskurser?

Hir finner vi en stor spannvidd i svaren. Flera sidger att de har borjat med eller planerar att
bérja med sé kallade “liveféreldsningar”, dvs traffar pa nitet dér liraren haller nagon form av
foreldsning, ofta kompletterat med mojligheter for studenterna att stilla fragor. Numera sker
detta uteslutande i Adobe Connect Pro, som dessutom méjligeér inspelning av forelisningarna.
Pé si sitt kan studenterna ga tillbaka och se féreldsningen flera ganger och de som inte har
moijlighet att ndrvara live kan se foreldsningen i efterhand.

Ett par av lirarna har valt att spela in foreldsningar som sparas och anvinds vid flera
kurstillfillen efter varandra. Dessa dr déd antingen inspelade utan studenter nirvarande eller i
klassrum tillsammans med campusstudenter. Det férekommer bade foreldsningar ddr liraren
syns i bild och forelasningar dir bara lirarens rést hors till power pointbilder.

Nigon anvinder sig av skrivna foreldsningar. Dessa ser innehallsmissigt ut ungefir som en
forelisning men de publiceras i skriftlig form.
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Nigra av lirarna anvinder sig av seminarier, liknande de som finns pa campuskurser. Detta
giller i forsta hand kurser som dven pa campus anvinder sig av denna undervisnings- och
examinationsform. Seminarierna dger rum pa Adobe Connect Pro. Ett annat, seminarieliknande,
moment som anvinds, dr schemalagda skriftliga diskussioner pa nitet. D4 anvinds
diskussionsforum pa lirplattformen It’s learning for att diskutera vissa frigor mellan lirare och
studentet.

Intressant dr att en undervisningsform som fortfarande ér vanlig ér sjilvstudier utifrin
lisanvisningar. Hégskolestudier innebir naturligtvis alltid ett stort matt av sjilvstudier

men hir det tydligt att studenter pa manga kurser limnas timligen ensamma i sitt lisande,
med instruktioner om vilka kapitel som bor lisas under vatje vecka, foljt av 6vnings- eller
examinationsuppgifter for att f6lja upp detta. Detta kompletteras med mojligheten for
studenterna att stilla fragor, antingen via e-post eller i de diskussionsforum som finns i It"s
learning. Denna méjlighet erbjuds i varierande utstrickning av samtliga lirare.

Vilka examinationsformer finns pa dina distanskurser?

Aven hir finns det en stor spridning bland svaren. En viss koppling kan géras till
undervisningsmomenten. Seminarier och inlimningsuppgifter kan ju fungera bade som ett sitt
att bedriva undervisning och att examinera. Olika former av tentamen 4r den enskilt vanligaste
examinationsformen. Det kan handla om salstenta, dir studenterna tvingas till nigon form av
kontrollerad milj6 for att skriva, men i férsta hand handlar det om tentor som gors pa internet,
tidsbegrinsat fran en timme till ett dygn. Ofta kompletteras tentamen med inlimnings Tuppgifter
under kursens ging.

Samtliga intervjuade anger att man har mer dn en examination och ofta flera olika
examinations™former per kurs. Ofta kompletteras som sagt tentamen med inlim-ningsuppgift
men det kan ocksa handla om flera inlimningsuppgifter. Detta skiljer sig ndgot fran det
traditionella uppldgget pa en campuskurs dir en kurs avslutas med en tentamen. Méjligen ar
detta en forlegad bild av examinationen dven pd en campuskurs och skilen som anges till att
man valt flera examinationer 4r just att detta sitt att examinera inte 4r sirskilt effektivt och med
examinationsformer som innehaller mer skrivande av storre textmassor anses risken for plagiat
eller annat fusk minska. Dessutom vill man aktivera studenterna genom hela kursen.

Pa vilka satt och hur frekvent ”moter” du studenterna pa kurserna?

En av de kanske tydligaste skillnaderna mellan en distanskurs och en campuskurs dr méjligheten
till personliga méten mellan lirare och studenter. Med méten avses hir tillfillen dd det finns
moijlighet till dubbelriktad kommunikation mellan lirare och studenter. Flera av de svarande
lirarna papekar hir vilka goda méjligheter som finns att astadkomma detta genom Adobe
Connect Pro, som nu anvinds timligen flitigt.

Dock ir det flera av de intervjuade som fortfarande inte kommunicerar pd annat sitt in genom
e-post och forum pa kurshemsidan. Detta dr en f6ljd av det uppligg av sjilvstudier med
lisanvisningar som visat sig férekomma och som redovisades i en tidigare fraga.

Nir det giller frekvensen pa méten med studenterna sa varierar detta mellan tva ganger i veckan

via Adobe Connect Pro ner till inga méten alls under en kurs. Vid dessa kurstillfillen sker
kommunikationen uteslutande via forum eller e-post, vilket méjliggér kommunikation men
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utesluter méten enligt inneborden ovan.

Hur stor studentgrupp anser du ar rimligt att hantera som ensam ladrare pa
dina kurser?

Inte ovintat dr spridningen dven hir stor. Det dr ocksé enkelt att géra en koppling mellan
svaren pa den hir frigan och de tre tidigare redovisade fraigorna. Det ldgsta antal som nagon
ansag rimligt att hantera var 20-30 studenter medan det hgsta antal som angavs var ca 100
studenter. Som jag nimnde kan man se ett samband mellan vilket upplidgg pa undervisning och
examinationsformer och hur méinga studenter man anser rimligt att hantera. De som bedriver
undervisning med hjilp av diskussioner och har inlimningsuppgifter regelbundet under kursen
anser att ett mindre antal 4r rimligt medan de som har firre examinations"moment och
undervisningsmoment som inte r sa volymberoende anser att det dr rimligt att hantera stérre
studentgruppert.

Diremot dr det inte det som i férsta hand anges som motiv till varfér man anser att just denna
volym ér rimlig att hantera. Flera har svirt att precisera varfér man anser att just det sagda
antalet dr rimligt. De som anger en ldgre siffra hivdar att det dr si manga som man kan greppa
eller ’ha koll pd” samtidigt. Nagon angav att det egentligen inte fanns nigon 6vre grins, utan att
det gar att hantera i princip hur stora studentgrupper som helst, bara man har tillrickligt ling tid
pa sig for att ritta examinationer.

Vad ser du for huvudsakliga likheter respektive skillnader mellan att bedriva
distanskurser och campuskurser?

Jag nimnde innan, vid frigan om hur man som lirare méter studenterna, att en av de tydligaste
skillnaderna mellan distans- och campusundervisning dr méjligheten till personliga méten mellan
lirare och studenter. Detta tas upp dven av de intervjuade men pa lite olika sitt.

Mboijligheten till direkt feedback frin studenterna, likt den man kan fa vid en fére-lisning

eller méte pa campus, tas upp som en stor skillnad mellan distans- och campusundervisning;
Friheten, att kunna genomfdra mycket av arbetet pa tider som passar en sjilv dr ocksa nidgot som
tas upp, dir distansundervisning till stor del anses friare d4n campusundervisning, dir man ofta

ar bunden vid fasta foreldsningstider. Samtidigt sdger flera att man vid campus—undervisning

i stérre utstrickning har méjlighet att kontrollera sin arbetstid och begrinsa denna till

tiden pa campus. Vid distansundervisning foérvintas man vara stindigt tillginglig eftersom
kommunikationen sker via sidana medier som alltid f6ljer med ldraren.

Flera ldrare har valt att pd distanskurserna ha férhdllandevis manga examinations-uppgifter,
férdelade under hela kursperioden, vilket nimndes tidigare.

Ar det mer eller mindre tidskrivande att bedriva distansundervisning jamfort
med campusundervisning?

Detta ir egentligen en forlingning av den forra frigan, om skillnader mellan distans- och
campusundervisning. Anledningen till att jag valt att ta med den som en separat friga dr att det
ar en fraga som ofta diskuteras och som ir viktig bland annat med hinsyn till resurstilldelning;
Samtliga intervjuade hivdar att det ér lika eller mer tidskrdvande att bedriva distansundervisning
jamfort med campusundervisning. Detta beror enligt de intervjuade pé flera saker. En viktig
orsak dr det som nimndes i féregiende fraga, att kommunikationen sker i princip sju dagar
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i veckan och att den skriftlign kommunikationen tar mycket tid, da det stiller h6ga krav pd
korrekta formuleringar. Dessutom genererar de forhallandevis manga examinationsupp gifterna
pa distanskurserna mycket arbete med konstruktion av uppgifter och rittning;

Granskning av kursutvarderingar och feedback

Granskningen av kursutvirderingar och feedback frin studenter har gjorts pa ett timligen
ostrukturerat sitt. Jag har f6rs6kt samla intryck frin studenterna pa de kurser dir de
intervjuade lirarna undervisat. I ett fall har jag inte haft tillgang till den aktuelle lirarens
kursutvirderingar. I min roll som programansvarig har jag inte bara tillgang till de ingdende
kursernas kursutvirderingar, utan far ocksia mycket spontana reaktioner och kommentarer fran
studenterna. Jag dr vil medveten om att dessa inte motsvarar nagot representativt urval f6r hur
studenterna uppfattar kurserna.

Det viktiga i granskningen av kursutvirderingarna och kommenterarna ér inte att finga
studenternas generella omdémen om kursen, utan att finga hur lirarnas instillning till
distansutbildning faktiskt visat sig i kurserna. Det handlar mycket om ldrarens nirvaro i kursen,
om kursen ir vil anpassad till att genomféra pa distans och om hur seridst ldraren tycks ta pa
kursen. Det sistnimnda kan tyckas vara en onddig fragestillning, men har tyvirr visat sig vara
relevant.

En fraga som ofta lyfts av studenterna, bade kursutvirderingar och i mer spontana reaktioner, ar
ldrarens delaktighet och nirvaro i kursen. Vid kritik mot kurserna ér det just frinvaron av detta
som poingteras. Utifran studentreaktionerna tycks det finnas en férestillning fran vissa lirare
om att distansutbildning kriver mindre delaktighet under kursens gang, att det bara handlar om
att forbereda och sedan ritta examinationer.

Trots ovanstdende synpunkt dr det flera studenter som reagerar pa kravet pa re-gelbunden
aktivitet frin dem sjilva. Detta bygger pd en forestillning om distans-studier som nagot som
innebir fullstindig flexibilitet ndr det giller tid och plats, dvs att de ska kunna studera de dagar
och pa de tider som passar dem. Nir detta inte uppfylls kommer kritiken. Reaktionerna fran
studenterna talar alltsa, kraftigt forenklat, for att de vill ha hog aktivitet fran liraren under
kursens gang, utan krav pa aktivitet frin dem sjilva.

Undervisningsformerna dr en friga som ofta lyfts av studenterna. Det som efterfragas och
uppskattas i stor utstrickning dr foreldsningar i olika former och “liveméten” med ldraren.
Saledes efterfrigas moment som man normalt finner pa campusutbildningar. En viktig del i
dessa dr att de spelas in sa att studenterna kan se dem pé de tider som passar dem sjilva bist.
Det framgar av studenternas kommentarer att mojlig—heterna till kommunikation med ldraren
ar viktig och momen-tankommunikation under ett liveméte anses av manga som bra och for
sillan férekommande. Enligt studenternas kommentarer férekommer dessa méten, men i fér
liten utstrickning, Synpunkterna frin studenterna talar 6verlag om att de inte far sa mycket
undervisning som de 6nskar. Med undervisning avser dd studenterna nimnda livemoten,
inspelade foreldsningar, skrivet material mm. Sjdlvstudier be-traktas av studenterna inte som en
undervisningsform utan som avsaknad av undervisning;
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Lararnas forestallningar

Om vi ser pa mycket av det arbete som gors av lirarna och stiller detta i relation till
distanslirarens tre huvuduppgifter enligt Baath (1994) sa kan vi se att mycket handlar om

att bedoma kursdeltagarnas prestationer och i viss man underlitta kursdeltagarnas inlirning,
genom lishinvisningar och instruktioner. Det handlar emellertid mycket lite om att stodja
kursdeltagarnas motivation och intresse, som dr den tredje huvuduppgiften enligt Baath. Utifran
vad lirarna svarat bade nir det giller undervisningsmoment, gruppstorlek och sitten att méta
studenterna kan konstateras att lirarnas forestillning om distansutbildning inte innefattar
motiverande och intressestddjande verksamhet i ndgon storre utstrickning,

Lirarnas uppfattning att det 4r mer tidskrivande att bedriva distansutbildning dn
campusutbildning samtidigt som studenterna inte uppfattar att lirarna finns nirva-rande 1
kursen, talar ocksa for att lirarna dgnar mer tid at bedémningar och arbete som inte syns s
tydligt for studenten, 4n it motivations- och intresseskapande aktiviteter.

Med tanke pa att motivationsfaktorer, bade av Fernold-Melander (1994) och av Thorpe (1993)
anses som en central kategori av avhoppsorsaker sa dr detta intressant. Detta stirks av bade
Tintos och Junebys slutsatser som gar ut pa att aterféring fran lirarna och lirardeltagande dr
centrala avhoppsorsaker (Tinto, 2005; Juneby, 2007).

En tinkbar (del-)férklaring till ovanstiende instillning och agerande dr det finns ett antal
forestillningar om de studenter som soker till och ldser pa distansutbildningar. Dessa giller
for all hogskoleutbildning men utifran lirarnas uttalade forestillningar och hur detta visat sig
i utbildningen kan vi se att de tycks dnnu tydligare vid distansutbildning,. Jag har sammanfattat
dessa forestillningar i fyra punkter som presenteras nedan.

. Forestillning om érliga studenter

. Forestillning om studievana studenter

. Forestillning om disciplinerade studenter
. Forestillning om motiverade studenter

Forestéllning om éarliga studenter

Mycket av den distansutbildning som dger rum sker helt utan legitimationskontroll. Liraren

vet alltsa inte huruvida det verkligen 4r den student som dr registrerad pa utbildningen som
ocksa examineras. Dessutom finns inga mojligheter att kontrollera om studenterna tagit hjilp
av nagon vid examinationsmomenten. Detta kan liknas vid en salstenta som skulle ske helt utan
tentamensvakter och dir alla tenterande har fri tillgang till dator och telefon, en situation som
for de flesta skulle anses som helt otinkbar. Studenterna férutsitts vara drliga i vilka de 4r och 1
vilka hjdlpmedel de anvinder.

Vissa f6rsok gors att hantera just detta. Exempelvis har vissa kurser manga exam-
inationsmoment, for att forsvara for nagon att ta hjilp vid examinationerna, men det forsvarar
egentligen bara fusk och hindrar det inte.

Forestédllning om studievana studenter

Hogskoleutbildning i allmidnhet bygger mycket pa sjilvstudier, dir studenterna sjilva tar ett
stort ansvar for sina studier och klarar att ta till sig litteraturen pa egen hand. Detta blir dnnu
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tydligare vid distansutbildning. Pa frigan om undervisningsformer visar det sig att sjilvstudier
utifrdn lisanvisningar 4r vanligt. Studenterna forutsitts kunna hantera manga av de problem som
uppstar pa egen hand. De har inte samma sociala nitverk kring studierna, dir de kan diskutera
och ta hjilp av varandra. Mdnga av de svirigheter som fysiska méten med kurskamrater, lirare
och andra funktioner p4 lirositet hade bidragit till att hantera, limnas nu studenterna ensamma
med. Att ge instruktioner om att ldsa ett antal hundra sidor kurslitteratur pd en vecka pa egen
hand, utan vigledande féreldsningar, bygger pd en forestillning om studievana studenter.

Forestallning om disciplinerade studenter

For att kunna klara av studierna enligt det uppligg som de intervjuade lirarna berittat om och
som ocksa visat sig i praktiken forutsitts stor disciplin hos studenterna. Det hinger ihop med
studievanan och med motivationen (nedan). Att kunna fokusera pa studierna nir annat stor och
vara disciplinerad i det man gor dr viktigt for att studierna ska fungera pa det sitt som lirarna
riknar med.

Forestdllning om motiverade studenter

Det visar sig att lirarna i sitt uppligg och hela angreppssitt utgar frin att studenterna verkligen
ir motiverade och vill genomféra utbildningen. Det kan tyckas vara en sjilvklar forestillning
men det dr dndd viktigt att lyfta fram den, da den 4r en central utgangspunkt f6r lirarna och
inte alltid visar sig stimma f6r studenterna. Distansutbildningen framstar inte séllan fran
studenternas sida som ndgot som gors for att man maste eller f6r att man helt enkelt inte har
nagon annan sysselsittning just for tillfallet. Detta paverkar naturligtvis motivationen, inte minst
om situationen vid sidan om studierna forandras. Studierna kommer d4 i sista hand.

Problem pa grund av forestéllningarna

De ndmnda forestillningarna dr inget problem i sig, men de tenderar att generera problem
nir de inte méts av en verklighet som motsvarar forestillningarna. Manga av problemen som
uppstar i distansutbildningar, med ldg genomstrém™ning och missndjda studenter trots hog
arbetsinsats frin merparten av lirarna, grundar sig i att dessa forestillningar inte stimmer
6verens med studenternas forestillningar eller forutsittningar.

Av studenternas utvirderingar och kom™menterar framgir tydligt att de inte har samma
forestillning som lirarna om vad en distansutbildning innebir. En stor diskrepans hittas redan
i forestillningen om vad en hogskoleutbildning dr men den blir dnnu tydligare nir det giller
distansutbildning. Dels lockar distansutbildning i stérre utstrickning till sig studenter fran
studieovana miljer, dels finns det en vil bevarad myt om att distansutbildning ar ett litt sitt att
fa hogskolepoing, som passar alla och som gir att gora parallellt med heltidsarbete och familj.
Att detta innebir problem styrks av Thorpe (1993) som hivdar att lirmiljon, exempelvis stodet
frin omgivningen eller andra aktiviteter som stor samt studentens sitt att ndrma sig studierna
har stor betydelse f6r avhoppen.

Nu dr inte studiens syfte att klargéra orsakerna till avhopp fran distansstudier men eftersom
avhoppen ir en del i den bakomliggande problembilden s det dr 4ndé relevant i sammanhanget.

Forklaring till forestéllningar och genomforande

En relevant fraga att stilla sig dr naturligtvis varfor lirarnas forestillningar om distansutbildning
och distansstudenter ser ut som de gor. Varfor ser lirarna pa distansutbildning pa det sitt som
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beskrivs hir och varfor agerar man som man gér? Varfor har man nimnda forestillningar om
studenterna? Underlaget i den hir studien ricker inte till att ge ndgot fullédigt svar pa den frigan
men det ricker till att dra nigra slutsatser kring kopplingen mellan férestillning och uppligg;

En slutsats som vi kan dra dr att om man som lirare betraktar distansutbildning som en

speciell utbildningsform, med speciella férutsittningar, speciella studenter och speciella krav

pé uppligg for att lyckas, s priglar det upplagget i stor utstrickning. Den lirare som didremot
ser distansutbildning som en variant av traditionell utbildning pa campus, priglas mycket av de
tillvigagangssitt som anvinds pd campus och tar inte hinsyn till de speciella férutsittningar
som tycks rada pd distans. Ett tredje sitt att se pa distansutbildning dr att betrakta det som ett
forhillandevis enkelt sitt att hantera stora student™volymer. De tre olika grundforestillningarna
resulterar 1 helt olika uppligg pa kurser, vilket ocksa har visat sig i studien.

Det gir inte att siga att nagon av nimnda forestillningar och dirmed uppligg med sikerhet
leder till mer eller mindre avhopp dé det hinger ihop med olika kursers karaktir och studenters
olika lirstilar. Daremot gar det att gora troligt att det finns bittre forutsittningar att hantera

de olika orsaker som finns till avhopp fran utbildningarna, om man tar hinsyn till de speciella
forutsittningar som distansstudier och distansstudenter har.

Om vi minns tillbaka pa fragan om hur lirarna definierar distansutbildning sa framkom det att
de intervjuade lirarna hade svért for detta. Detta kan vara en f6ljd av att de inte reflekterat sd
mycket kring distansutbildningens speciella karaktir eller att de betraktar distansutbildning som
en variant pa traditionell campusutbildning. Det gir inte att sdga att det 4r si men det dr en
tinkbar forklaring.

Tidigare konstaterades att de som ir distansldrare inte lingre nédvindigtvis dr de som av
nyfikenhet eller vilja att préva nya undervisningsformer viljer att dgna sig at distansutbildning
utan att studentsituationen dr sadan att distansutbildning dr det enda som erbjuds. Detta innebir
att det kan finnas lirare som tvingas dgna sig at en form utbildning som de inte brinner f6r och
som inte fanns nir de sokte sig till yrket. Detta kan naturligtvis ocksa vara en tinkbar orsak

till att man hinger kvar vid forestillningar om studenterna som i storre utstrickning giller
campusstudenter.

Slutsatser och forslag till fortsatt arbete kring distansutbildning
Vad vi kan konstatera utifran gjorda studie 4r att distansutbildning inte dr nigot homogent.
Distansutbildning skiljer sig 4t mellan olika hégskolor men, vilket visat sig i den har studien,
dven inom en sektion och inom ett program. Det dr forvisso inget foérvanande med det da dven
campusundervisning ser olika ut beroende bland annat pa dmnets karaktir samt pa lirarens
bakgrund, intresse och kunskap. Dock gor det att det blir svirt att siga nagot generellt om
distansutbildning och de lirare som ér aktiva inom detta. I studien har emellertid framkommit
négra saker som dr intressanta och anmirkningsvirda. Det ror i forsta hand lirarnas forestillning
om de studenter de har att arbeta tillsammans med. Eftersom dessa forestillningar i stor
utstrickning inte stimmer Gverens med studenternas verkliga karaktiristika blir det problem.
Det idr emellertid 61 enkelt att hiivda att det dirmed dr fel pad lirarnas forestillning, Ett
alternativ man kan tinka sig ar att det inte ir ritt studenter som soker sig till kurserna. Detta

ir mihinda en kontroversiell slutsats men faktum kvarstir, vi har inte urvalsprocesser som
stédjer det som vi anser viktigt for att kunna fullfélja en hégskoleutbildning, En barnsjukdom
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hos distansutbildningarna pa Managementhégskolan (och sannolikt pa méanga andra stillen) édr
att det gjorts stora studentintag, dd marginalkostnaden for en extra student ansetts lig, Det har
lett till att kraven for att komma in pa en distansutbildning i princip har varit att man uppfyllt
behérighetskraven. Aven om det dkade soktrycket nu lett till att ett visst urval gérs si gors

detta inte utifrdn varken lirarnas forestillningar om hur distansstudenterna dr eller utifran
forskningens bild av vad som dr viktigt for att fullfSlja en distansutbildning. Detta ér ett problem
som i viss man giller all hégskoleutbildning dir inte sirskilda antagningsprov gors, men det slar
betydligt hardare pa distansutbildningar.

Den hir studien har varit timligen begrinsad och det dr dirfér mycket inom dmnet som
limnats orort. Distansutbildning dr ett omrdde som ibland utmalas som ett simre alternativ
till traditionell campusutbildning. Sa som distansutbildning bedrivits har det ibland funnits fog
f6r denna bild. For att dndra pa detta dr det min uppfattning att det édr tvd saker som behover
forandras.

- Bilden av distansutbildning behover férindras. Savil studenter som lirare behover
medvetandeg6ras om att distansutbildning dr “riktig” hégskoleutbildning med samma krav och i
grunden samma lirandemal som campusutbildning.

- Kvaliteten pa distansutbildningen beh6ver héjas. Redan nu férekommer mycket hogkvalitativ
distansutbildning men alltfér ofta genomfors utbildningen pa ett sitt som inte motsvarar de
férvintningar man kan ha pd en hégskoleutbildning,

Dessa bada punkter hinger titt ssmman och kan tyckas pdminna om ett moment 22. For

att bilden av distansutbildning ska kunna férindras krivs att kvaliteten héjs men for att hoja
kvaliteten behover bade lirare och studenter ha andra forestillningar kring distansutbildning,
vilket kriver att bilden av distansutbildning férindras. Nu soker sig (eller tvingas scka) bade
lirare och studenter med en felaktig bild av utbildningen till distansutbildning, vilket gor

att kvaliteten férsamras. Detta leder i sin tur till att bilden av distans Tutbildning férsdmras
ytterligare.

Allt arbete och forskning som kan bidra till f6rbittringar av ovanstiende édr dirfor vilkommet.
Det behovs forskning kring kvaliteten pa distansutbildning som foku-serar mindre pa avhoppen
och orsakerna till dessa och mer pa andra kvalitetsvari-abler. Det finns en risk att man stirrar sig
blind pa avhoppen. Liga avhopp ir inte ett sjilvklart tecken pé utbildning med bra kvalitet. Det
kan ocksd vara en signal om alltfér kravlos utbildning.
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On the Fence with the New Liberal Arts
Student:

Reflections on Teaching Media for
Expression and Communication

Teri Schamp-Bjerede

Abstract

The author spent seven years teaching and tutoring basic media use to liberal arts students.
During this time, the author noted that liberal arts students differ in their use of technology,
both in basic technical com-prehension and computer skills levels, as compared to technical
and computer science students. Different pedagogical approaches for the liberal arts students
for the period of 2003-2009 were used, and the result being an eventual increase in the basic
capabilities of these students as each subsequent year’s teaching methods were reviewed
and refined. This paper reviews and discusses the processes utilized, by first considering
Bruce & Levin’s index as to how technologies can be used in teaching, including an evaluation
of its evolution based on non-technical, pedagogical ideas of the early 20th century. Also
considered are some differences between the traditional science student and the liberal arts
student, especially within technology and its usage when teaching media for communication
and expression. Secondly, this paper reviews setbacks and discusses solutions tried when
more advanced technology was introduced into a liberal arts program, and those finally
adapted solutions to the teaching and pedagogical problems that had arisen. Finally, this
paper reflects on the pedagogy, instruction and tutoring involved during the author’s sessions
and workshops, both in groups and individually, and reflects on Prensky’s theory of Digital
Natives and Digital Immigrants.

Keywords:

digital natives, digital immigrants, liberal arts, media for expression, media for communication,
multimedia, pedagogy

Introduction

Integrating multimedia technologies into teaching curriculum is an increasingly urgent issue

as it is part of students’ daily lives. Valid reasons for incorporating these technologies into

our courses are numerous: simplified communication via the computer/phone system, social
networking communities as study groups, and even what is expected of the student by future
employers. One area that overshadows this paper is the question of how we mediate the area
of technology; to be able to learn through technology, not only using it in a supporting role as a
text editor or a meta-data finder.

Category / Classification and Indexing

In 1997 Bruce & Levin introduced a classification index for how technologies are used within
education: This classification was based on those that John Dewey had originated in the early
20th century (List 1).

O Inquiry

O Communication
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0 Construction
0 Expression

Dewey’s four categories were used, and adapted to connect to how each one can be linked and
used in different forms of teaching and learning, whether it is a singular role as a main area,

or having a combined role whereby they are used in both key and supportive functions with
specific and / ot general teaching aims. Dewey’s original, four, primary areas (List 1) have been
employed and developed by Bruce & Levin.

The older list now has the added media component that shows how media can be characterized
and incorporated into learning, as well as how it can be used with inquiry, communication,
expression, and construction in learning. By adding the media as a self-styled component, it then
becomes a gateway that all four areas can interact with and build upon (Figure 1). Bruce & Levin
then take this further and go beyond just a framework that teachers can look to, they provide
suggestions of particular programs, and types of programs, and media to use that can coincide
to specific learning goals.

Imquiry communication

for for

Media

/ N

for for

» R

expression construction

Figure 1: Bruce & Levin’s

0 Inquiry (virtual reality environments, databases, knowledge integration, etc.)
0 Communication (text editors, desktop publishing, email, etc.)
0 Construction (CAD, equipment control, graphs and charts construction, etc.)
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0 Expression (drawing, interactive video and hypermedia, music making, etc.)

“Natural impulses to inquire or find out things” (Bruce & Levin, 1997) is an original concept
that Dewey related to, and is meant to be incorporated into daily student curriculum in all forms
of teaching, Instigating an interest in the area leads to more engaged students. By using media,
one can supplement the way in which students learn. Means also gave ideas on possible usage
of the technologies in 1994; ”used as a tutor”, used to explore”, used as a tool”, and "used to
communicate” (pp 6-9), yet without specifying particular media (programs). Between these two,
Bruce & Levin and Means, both have valid means of looking at technology classification and
both give thoughts as to helping how teachers improve and decide upon which is appropriate to
employ and in what context the media can be used in.

Yet, choosing is not a one-off choice, nor an easy decision that a teacher should make without
research. The choice needs to be based on the goals that have been set for the teaching task at
hand. Between email and word processing, media that is used for communication is a resource
that teachers and students use daily, whether it is one-on-one or in groups; but are these the only
choices?

Media for expression has become more widely spread, and we see that it is not only used for
student projects, but students create portfolios of work that can include personal websites,
videos, digital artwork, as well as other media compositions being published on the internet,
commonly referred to as digital artefacts. How is the deci-sion made then on what to choose?
The main drawback though, of any media usage, is still the user’s ability at the time of use.

Student Abilities

When I began teaching student’s computer skills, it was traditional that the students learning
conventional computer technology abilities were those within the engineering departments.
These students’ computer skills were typically found to have their teachings based on five areas:
tutorials, drills, simulations, games, and tests (Alessi & Trollip, 1991). The background of the
student within the computer engineering section was one that was required to have higher
math and science skills (physics and calculus); this in turn leads to an easier understanding of
programming, overall it is vastly different from the traditional liberal arts student and their
background. There basis was on “action = reaction” in a linear form.

The liberal arts area is seen, by some, as an area that results in students having no directly visible
marketable skills, like computer programming or chemistry analysis. In actuality, the liberal

arts student is trained to think critically, use reasoning, be able to communicate, and analyze
everything from past, present and future; knowledge taken from literature, history, language

and culture. As a result, the new liberal arts student needs to be able to apply these areas to the
new world we live in, and more im-portantly, the virtual world, cyber space and its cultural mass.
In contrast to the computer students, liberal arts students leaned to a more heuristic approach
believing, at times, the computer should know what was being asked of it.

The evolution of the past ten years within the liberal arts arena has been more than the daily

use of the text editor for writing, or employing a web browser for reading. The new liberal arts
student must be a media user. Posting blogs and creating web pages has become a part of their
daily requirements. Being able to use multi-media programs for expression and communication
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to create digital artefacts is a necessity, and instances of these creations can be anything from a
very easy, to a very difficult. A digital artefact is any kind of created and / or altered electronic
item that is stored as a digital/electronic version. For most liberal arts students in the eatly part
of this century, the use of WYSISYG (What You See Is What You Get) web page creation
media was the solution. Microsoft’s FrontPage and even Macromedia’s Dreamweaver and were
two of the more available web building programs that employed WYSIWYG possibilities and
that schools had available on campus computers.

The convenience of “drag & drop”, and “double click”, or the option of “insert image”, “insert
link to” was more than convenient and did not require higher level math skills to use. It was
needed, as these students did not have the programming background that engineering and
computer science students had. Most of the liberal arts students neither had the higher math
skills, logic planning, nor even schema understanding that could be used as a basis of learning a
programming language. As a result, it was realized that if the student was to be able to make the
best use of these types of media, this knowledge of programming was needed, and ultimately
added as a component of the core program.

One attempt in adding this was to make use of traditional computer and technical adjuncts

to teach what can be difficult and complicated media programs to liberal arts students. The
aforementioned requirements became an issue early on. Items such as boolean, wrapper, and
operator caused confusion and some misunderstandings for the liberal arts students as these
terms were new and time was needed to give grounding in these newer areas. Even differences
of teaching pedagogy were shown to be problematical as some math teachers expected a certain
level of understanding that was not present, because it was not a requirement. Another problem
was that some teachers were from other campuses and did not realize that this could claim
more of their time than expected, both in commuting as well in extra lecture and tutorial times.
Even with misunderstandings, this did not mean that the students were unable to grasp and
understand the knowledge that was given; it did require more communication between student
and teacher, and again more time.

One of the more interesting areas was the different styles of teaching, The pedagogy used by
the math teacher’s were in direct conflict to those student’s were familiar with and had expected,
the results in this case were that both students and teachers felt misunderstood and unable to
complete some of the course sessions. Methods of task-based, project-based, group-based,

and inquiry-based learning were not different between the two areas, yet the fundamental way
of using these and applying them to different areas was found to be complex and difficult to
modify. The technical adjuncts were found to have very linear teaching styles, whereas the liberal
arts student worked in a spider’s web with ideas and discussions flowing over others. Liberal arts
students want to understand, and readily question why a result cannot be something else. Where
as in many math areas, foundational knowledge lets one understand concepts and ways in which
math formulas work and the result is the result, there is no other answer possible.

Then

During the years spent teaching liberal arts students, the need for computer skills has risen
greatly. Many students in 2003 did not own their own computer; they had never used email,
or an LMS (learning management system). They were novices on how to use the internet. The
original student groups from 2003-2005 were users known as digital natives. The term in this
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context is given to those computer users that grew up with digital technology, those who started
elementary school after 1980, and were integrated into the technological world as a native. The
digital native is readily aware of the technology, yet seems not to understand the fundamentals
or even some rules, and at times. The older students, those who grew up in the 1960’ and
1970, who started in 2003-2005 were interested in understanding the cause and affect of their
interaction with the computers, giving them the term digital im-migrants. As many immigrants
are taught, these older students expected a foundation, and inquired consistently throughout the
learning process.

One item that was noticed with digital native students was that they possessed much surface
knowledge. Surface knowledge is akin to using a limited heuristic style to learn, it lets you
accomplish tasks, yet without really understanding what you are doing, and takes you no further
than accomplishing your goal. For example, you finished a task once by clicking on an icon, so
this should work again. On one side, you know double clicking will produce a desired reaction,
you know where your favorite webpages are, and you know enough about the text editor to
create - produce — and save a document.

On the other side you do not know what XHTML is or how it affects a web page, nor do you
know how to search for a specific webpage or topic by using inhibitive or additive symbols

in your search parameters. Neither do you know how to add multiple tabs

to a basic document, nor the difference between .doc, .pdf, and .rtf files. Users who generally
keep to this type of surface usage, do not feel that they need to go further, they can get by on
this surface knowledge. Yet, by methodically reviewing usage, mistakes and achievements, the

@ »

such as “+” or

students then were taught how to become more adept at using media for goals, i.c. course work.
It also taught them how to be more efficient media users and understood the knowledge that
they needed was at a deeper level, and after time, they were able to apply this knowledge to
other media and programs; a type of meta-cognitive problem solving. The result was that the
digital natives were able to understand the need to have a deeper knowledge of the media, and
eventually grew into digital immigrants.

After 2005, a change in the knowledge of the liberal arts student occurred. The students were
more experienced with media before starting the bachelor’s program, and could connect with
media for both expression and communication. The one drawback was that these students,

who were comfortable with computers, had grown up with a high level of everyday usage,

yet retained the digital native standard. They were a different type of surface user. They had
created websites, they had email, they knew HTML, XHTML, JavaScript, AJAX, and other
programming languages. They worked in cyberspace and created digital artefacts on a daily basis,
but they were limited in the vastness that is media, and were skilled in one area, whereas they
were surface users in all others.

Now

By 2009 most of the incoming liberal arts students, including the international ones, had their
own computers, often a laptop. The foundation knowledge of using the computer was already in
place, but what was continuing was the surface usage employed by most of the students. When
teaching computer use and media, and giving tasks to the students, there was always a need to
make clear what the goals were. What knowledge was being gained, and more importantly how
did this media knowledge connect to the required courses of the program they were taking. The
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critical analyst of the student, which is one of the key components of a liberal arts student, was
still there and it needed to be addressed. The list below gives core methods of teaching media to
liberal arts students that were the result of these years:

1. What is the goal in using technology: as stated above, this is an important issue.
If students know why it is important and how it connects to the course, they will be more
interested in learning, they have a goal.

Whether it is any of the four goals above, inquiry, communication, construction, or expression

) g > Inquiry, > > p 5
goals need to be stated clearly, and need to be discussed as different backgrounds might give way
to different interpretations.

2. Time — 1 on 1 Sessions: there will be students that need more time. One should

have the understanding that not all liberal arts students will grasp media knowledge at once.
Repetition and sometimes 1-on-1 sessions are needed, especially if you have a large group with a
diversified knowledge base.

Learning any new knowledge takes time. Students as individuals need this time to understand.
Teaching media to liberal arts students can require more time with media for expression, as
compared to media for communication. These types of programs can require a more systematic
procedure in instruction, or the final compilation will not succeed.

3. Who is your user: know your student as a person too. There might be an unknown
reason why goals are not being met. Be able to discuss in abstract, non-linear techniques.

As all students use processes to learn, yet some might not have had background in their previous
schooling that makes them at ease with media, and can result lower grades than expected.
Engage the student from his or her knowledge level and build upon his or her own experience.
This might mean that communication at first is not based on the task, or the use of the media
rather than receiving an insight to the student’s background and their own learning process.
Once this is established one can tutor the student with their learning process, and explain new
learning methods to the student for future work, weaning off the need for continued teacher
support.

4. The student should be comfortable with base technology and programs before moving
onto ones that are more difficult: one should always have a diagnostic test preceding any type of
media instruction. It will tell you how many novices or pros are there. Set up your session wisely
to account for both groups.

Diagnostic tests are often time consuming, and one must take time to explain to the student that
they must be completely honest with themselves when taking one. Media for communication is
regularly thought to be easy as it is a daily part of our lives. However, which level of usage needs
to be addressed, especially when using a visual format for statistical data to support conclusions.
With media for expression, most liberal arts students have had work with image editors; again
introducing an advanced media program (Adobe Photoshop, Adobe Premiere) should require
not only a diagnostic test, yet informal discussions with small groups. These discussions are

to emphasize the importance, and as a teacher receive an oral analysis with candid and specific
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uestions about the media used and the student’s previous experiences.
q p p

5. Go back to the beginning - analog before technology (sometimes): it might be needed
to visualize the final product before starting on the project. A simple wire-frame of a website
using colors and boxes with comments on paper can give a different understanding and build
confidence. A layout of what is built first, the decision of what code needs to be created before
others, etc. Have a written plan before starting any large project that uses media, and handouts,
examples and systematic instructions always help.

With media for expression, some areas might require a different approach. Not all teaching in
this area is set by directly using the media. It was found that it was helpful for students to create
a rough ‘analog’ version of some of their assighment before starting to work with the media.
As an architect will sketch ideas of buildings, and movies will create storyboards before filming,
so it was found that sketching (analog) with colored pens and paper would give the students a
foundational plan that is easily discussed, amended and agreed upon before any time consuming
media usage is employed; a type of non-digital, process creation.

Reflection

The new liberal arts students are careening into the computer world at an ever-increasing
speed. They are jacked in and able to engage with distinct and critical knowledge, and they are
more readily willing to analyze our digital age; even trans-form it into new digital artifacts for
consumption by the masses.

The pedagogy involved in teaching these students evolved each year as requirements were
discussed and new goals were added. The students became more interactive and knowledgeable
about media as they progressed. The need to be able to create and manipulate diverse media
became driving points for the 2nd and 3rd year students, this had a distinct and positive effect
on the incoming 1st year students. As previously stated, there were many group workshops, and
hours of one-on-one instruction teaching how to mediate media, and oddly enough, the surface
users kept showing up each year, only to be taught and inspired — with time and patience — to
push themselves further by teachers, mentors, and classmates alike. The liberal arts student
might not seem to have visible, marketable skills. They still have their traditional skill sets, those
of thought, interpretation, dialog, and critical knowledge. These students have also climbed
over the fence into the technological, digital domain and their skill sets have increased to include
media. They know how we, as humans, use the technology that the engineers build because
liberal arts students are building too.
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En narrativ och semantisk analys av
studenters kreativa utveckling

Malin Wendel
Martin Svensson
Sektionen for Management, Blekinge Tekniska Hégskola

Syftet med studien var att undersdka studenters tankeprocess och medvetenhet om
kreativitet under en attaveckors period. En tidigare studie (Wendel, 2010) redogjorde

for studenternas larprocess genom brannpunkter och brytpunkter samt identifikation av
monster for studenternas tankesatt. Den nuvarande studien fokuserade pa brytpunkten
insikt och tankemdnstret medvetenhet (Wendel, 2010). Datamaterial bestod av totalt

452 tankeanteckningar ifran 62 studenter fran tva kursomgangar. Materialet i form av
tankeanteckningarna analyserades dels med en Narrativ Analys (NA) och dels med Latent
Semantisk Analys (LSA). Resultaten for NA visade en férandring av medvetenhet om
kreativitet. En kreativ utveckling, en férandrad tankeprocess och medvetenhet om kreativitet
aterspeglades i de ord som studenterna anvande i sina tankeanteckningar. LSA visade pa
skillnader i studenternas utsagor i bérjan (vecka<4) av kursen jamfort mot slutet (vecka>4)
av kursen. Detta ar synonymt med fynden i NA, att studenterna successivt blir medvetna
och diskuterar sin kreativitet. Studenternas tematiseringar visade tre olika kluster dar orden
indikerade pa internalisering, sentiment och férhandling. En sadan férandring av medvetenhet
om kreativitet ar ocksa indikativ pa att en ny forstaelse skapats och tyder pa att det aktuella
kursmomentet inom hégre utbildning stddjer studentens larande om sitt eget kreativa
tankande och agerande.

Keywords: tankeprocess, medvetenhet, kreativitet, kreativ utveckling, larande, se-mantisk
analys.

The purpose of the study was to investigate students’ process of thought and awareness

of creativity during an eight-week period. A previous study (Wendel, 2010) stated students
learning process through focal points as well as identification of patterns of students’ thoughts.
The current study focused on the focal point insight and the thought pattern awareness
(Wendel, 2010). Data consisted of 452 thought notes from 62 students from two classes. The
material was analyzed using both a narrative analysis (NA) and a latent semantic analysis
(LSA). The findings and results showed a change in awareness about creativity. A creative
development, a changed thought process and awareness of creativity was reflected in the
words the students used in their thought notes. LSA pointed to differences in students

texts between early (week<4) and later (week>4) stages. This is synonymous with the NA
findings; the students successively become aware and discuss their creativity. Students
showed different cluster themes where the words indicated on internalization, sentiment

and negotiation. Such a change of awareness of creativity is also indicative to that a new
understanding is created and shows that the actual course element within higher education
supports students learning about their creative thinking and acting.

Keywords: Thought process, awareness, creativity, creative development, learning, semantic
analysis.

Inledning

Kreativitet som kompetens ir efterfrigad och 6nskvird av bade individer och organisationer. Pi
en individuell niva spinner kreativitet Gver alltifrin vardagsmatlagning till att finna 16sningar pa
designproblem. Pi en makroniva dr ekonomisk tillvixt beroende av diversifiering av produkter
och tjdnster — hir bidrar kreativa processer till teknisk utveckling och ekonomiskt vilstind

57



(Florida, 2005). Det finns darfér goda skil att pa bade individuell och organisatorisk niva
formellt utbilda i kreativitet. Inte 6verraskande har detta uppmirksammats i bade nationella
och internationella utbildningssfirer men liroplaner, kursplaner, undervis-ningsmetoder och
pedagogiska miljoer beh6ver ocksa anpassas for att ytterligare stodja denna utveckling (Haring-
Smith, 2000).

Under sin resa till hégre utbildning har studenten spenderat stora delar av sitt liv i férskola,
grundskola och gymnasium. Shor (1993) hivdade att traditionell utbildning kunde verka
begrinsande for individer eftersom studenten typiskt hinger sig dt redan existerande
tankemonster, sisom memorering och atergivning, snarare dn att dndra och férindra dem, d.v.s.
relationen mellan sig sjilv och virlden. Vidare har adoption av kreativitet i skolan gitt lingsamt,
for att inte sdga i motsatt riktning, eftersom alder och utbildning tycks korrelera negativt med
matt av kreativitet (Robinson, 2009). Sddana stillningstaganden forutsitter dock att formen

f6r utbildningen paverkar utfall av lirande i hégre grad dn vad innehillet gér. Innehdllet i en
utbildning édr ocksé en péaverkande faktor till lirandeutfallet vilket g6r att bilden av utbildning
blir ndgot schabloniserad, om man forutsitter att studenter endast skolas i tankesitt att svara
ritt pa uppgifter snarare 4n konstruera och Iésa problem. Aven om “traditionell utbildning”
bidrar till likformighet sd skapas ocksd en gemensam forstaelse av de fenomen som studeras

i skola och utbildning — vilket kan ses som en positiv effekt. Forfattarna av denna studie dr
ocksd medvetna om att bilden av utbildning inte dr en dikotomi innehallande “traditionell”

och “kontemporir” utbildning utan snarare en friga om béade och. Det vill sidga, spinnvidden
mellan att se utbildning som memorering och édtergivning 4 ena sidan och forstdelse av relationer
4 andra sidan 4r bada viktiga och férekommande. Spannvidden mellan dessa begrepp skall
darfor betraktas som illustrativa snarare dn faktiska. Ett 6vergripande fokus f6r denna studie

ar frigan om det gar att paverka studenters kreativitet genom implementering av ett specifikt
kursmoment.

Studien bygger vidare pa Wendels (2010) studie om studenters tankeprocess i en kreativitetskurs
pé hogskoleniva. Intentionen med kursens uppligg var inte att formedla enbart teoretisk
kunskap om kreativitet utan syftade dven till att inspirera och tillhandahalla metoder for att
utveckla férmagan att tinka kreativt, fritt och ovintat med f6ljd mojligheten att generera
innovativa idéer. Att vara kreativ och tinka kreativt, att utnyttja sin kreativa potential, ir av
individen ett aktivt val (Ep-stein, 2008; Rollof, 2004; Sternberg, 2006). Men fo6r att kunna goéra
aktiva val och utveckla sin kreativa forméga krivs det att studenten blir medveten om sin egen
situation, sina férmagor och sina forutsittningar for kreativitet. Dérfor behévs verktyg for att
kunna fi syn pa de egna tankarna och det egna agerandet. En metod som anvinds i kursen ar
ett aterkommande moment dir studenten ska anteckna sina tankar och upplevelser i syfte att
stimulera den fria tankeprocessen liksom att 6ka medvetenheten om kreativitet.

Kommande sektioner i denna studie ér strukturerade enligt féljande: forst forklarar vi begreppet
kreativitet, vi redogor f6r undervisning av kreativitet i hogre utbildning samt reflekterande
skrivande. Sedan redog6r vi f6r metoder och begrinsningar i studien. Vidare redovisas resultat
av den narrativa analysen av bdda drskurserna samt resultatet av den semantiska analysen.
Slutligen, diskuterar vi resultaten utifrain moéjliga konsekvenser f6r hogre utbildning samt
ytterligare forskningsfragor.
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Kreativitet

Kreativitet ar ett mangfacetterat begrepp med inneboende motsittningar. Det dr ocksd en

viktig ingrediens i lirande och i hégre utbildning (Torff & Sternberg, 2001; Shor, 1993).

Ett exempel pd motsittning dr synen pa forhdllandet mellan kreativitet och kunskap. De

tva ytterligheterna innefattar att kreativitet ar i konflikt med kunskap, kallat the tension

view, alternativt att kreativitet bygger pa kunskap vilket benimns som the foundation view
(Weisberg, 1999). Anhingarna till the tension view menar att kunskap och erfarenhet himmar
kreativiteten. Kreativitet handlar om att bryta sig loss fran etablerad kunskap. Banbrytande

idéer och kreativa 16sningar genereras genom slump och lekfullhet snarare in genom regler.
Kreativitet som fe-nomen kan dessutom vara svart att analysera i tidigare kinda och preciserade
enheter. Forskning visar bland annat att erfarenhet kan blockera kreativt tinkande samt ett svagt
samband mellan utbildningsnivéd och kreativitet (Amabile, 1989; DeBono, 1968; Simonton,
1995). The foundation view hivdar tvirtom pé att kunskap utgor byggstenar for kreativitet, att
kreativitet 4r dominspecifik och att djup kunskap féregar kreativa innovationer inom ett omréde.
Hir betonas betydelsen av praktik istéllet for lekfull slump. Till f6rman 61 the foundation

view finns forskningsstdd som visar att for att kunna kommunicera maste nya idéer relatera

till kind kunskap och att grunden f6r utveckling ligger i stor kunskap om aktuellt omrade
(Csikszentmihalyi, 1996; Hayes, 1989; Weisberg, 1986, 1993, 1995).

Begreppet kreativitet innefattar dtminstone person, process, press och produkt (jmfr Rhodes,
1961 s 305-310). P en personniva involverar begreppet studier av kognitiva och emotionella
faktorer. Sillan nar initiala idéer framgang utan bearbetning av bade den egna individen och

dess omgivning vilket gor kreativitet till en process under social press. Kreativitet kan slutligen
resultera i en produkt. Produkten skall dock betraktas som ett brett begrepp, vilket kan inkludera
allt ifran konstverk, musikaliska kompositioner, maskiner, byggnader till mer abstrakta produkter
i form av planer, strategier och idéer. Begreppets multifacetterade karaktir kriver samverkan av
resurser sa som intellektuella f6rmégor, kunskap, tankesitt, personlighet, motivation och miljé
for att komma till stind. Beslutet att anvinda sina resurser, menar Sternberg (2000) dr dock ofta
mer visentligt in andra individuella skillnader. Kreativitet dr alltsd ett aktivt val snarare dn en
egenskap. Det ricker inte med att ha de allra bista forutsittningarna, som individer maste vi
aven vilja och viga vara kreativa.

Informanternas tankeanteckningar, vilka utgdr den hir studiens datamaterial, grundar sig

pa noteringar om tankar och aha-upplevelser. Genom momentet tankeanteckning férvintas
studenten ta beslutet att uppmirksamma sina tankar och sitt agerade och pé sé sitt komma at
kinslan och upplevelsen i samband med sina insikter. Det som ramar in aha-upplevelserna, eller
bristen pa desamma, dr studenternas utgangslige, d.v.s. deras tillstind eller situation i anslutning
till aha-upplevelsen och vad som kan tinkas ha utlést aha-upplevelsen. Var kom den hir aha-
upplevelsen ifrin, vad gjorde att den kom till mig, i vilken miljé befann jag mig, i vilket tillstind
var jag, vad kan upplevelsen leda till, vilken idé gav den, hur kan jag gi vidare med detta? Detta
var frigor som studenten kunde fundera 6ver, f6rs6ka besvara och dirmed bli medveten om.
Medvetenheten om den egna kreativiteten och kinslan av aha-upplevelser kan ofta komma
genom en intuitiv kdnsla. For att bittre forstd inneborden av kreativitet som begrepp liksom
studenternas process med sina aha-upplevelser (eller bristen pa desamma) kopplar vi det ocksa
mot emotionella aspekter.
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Intuitionen och affektens roll for kreativitet

Intuition kan férklaras som en prekognitiv kvalifikation, d.v.s den kvalitativa upp-levelsens
omedelbatrhet (Semetsky, 2004). McKeachie (1999) menar att studenten kan ha nytta av att lita
pé sin intuitiva kunskap, den kunskap som f6r stunden inte kan verifieras teoretiskt, och att den
intuitiva kunskapen alltid 4r lamplig i sitt sammanhang om studenten har férmagan att lyssna
pé dess budskap. Intuitionen kan fungera som ett fullt palitligt redskap vid beslutsfattande eller
problemldsning och vara sirskilt viktig for kunskapsutvecklingen i tvetydiga situationer (Kezar,
2005). Intuition kopplar an till psykologiska tva-komponents teorier med processer som 4 ena
sidan involverar associativt, snabbt, icke-verbalt, emotionellt och erfarenhets-massigt system a
andra sidan rationellt, kognitivt, neutralt, lingsamt, strategiskt, sekventiellt tinkande (jfr Paivio,
1986; Sloman, 1996, Metcalfe & Mischel, 1999; Epstein, 2002; Kahneman, 2003).

In linje med Dane och Pratt (2007, s. 1) anser vi att intuition fungerar som “affektivt priglade
bedémningar som uppstir genom snabb, icke-medveten, och holistisk férening”. Eftersom
kinslor tycks informera intuition behdvs ocksa ytterligare precisering av affekt. I generella
drag verkar positiva kinslor paverka top-down processande, skapa flexibilitet och assimilerat
tinkande. Med assimilering menas hir att dra nytta av redan existerande idéer och associationer
snarare dn anvindande av ny information. Vidare skapar positiva kinslor en upplevelse av

att probleml6sning blir mindre kognitivt anstringande, tankeprocessen blir mer ytlig och
snabbare (Clore et al., 1994). Negativa kinslor frimja en systematisk och detaljerad bottom-
up-bearbetning liksom avsmalnad uppmirksamhet och 6kad extern fokus mot att dndra sin
situation (Clore et al., 1994; Loewenstein och Lerner, 2003). Negativa kinslor (ilska, ledsenhet
och ridsla) tenderar dock till att visa storre variation av effekter pa tinkande 4n vad positiva
kinslor gor.

Ilska, i jaimforelse med andra negativa kinslor, ger en meta-niva kinsla av att vara siker nir
bedémningar gors, vilket kan medféra att man drar férhastade slutsatser. Ilska hivdas darfor
att likna lycka (Bodenhausen, Sheppard & Kramer, 1994), mer dn vad den liknar ridsla och
ledsenhet, eftersom den visar upp mindre djup bearbetning,

De olika processmonster som uppstér i samband med kinslor medfér dirfor olika
forutsittningar for kreativitet. Positiva kdnslor kopplas oftast ihop med kreativitet pa grund

av att de paverkar idégenerering positivt men inte nédvindigtvis utvirderingen av nya idéer.
Negativa kinslor verkar rationellt och logiskt 6nskvirt med tanke pa att individer identifierar och
utvirderar mojliga alternativ innan de agerar i storre utstrickning dn nir de dr under paverkan av
positiva kinslor.

Kreativitet — en Utmaning av Larandesituationen i Hogre Utbildning

Om vi utgar ifrin antagandet att studenter ska forvirva kompetens, det vill siga biade kunskap
och firdighet att utféra handlingar som stér i samklang med kunskaperna bor utbildningen
ocksi matchas mot de krav som omvirlden stiller. Darfor behand-lar denna sektion kontexten
inom vilken kreativitetsutbildning bedrivs och hur kreativitet ses i relation till lirande i hégre
utbildning.

Larandesituationen i hégre utbildning

Innchallet och utformningen av lirandesituationen péaverkar lirandeutfallet savil som
motivationen att inga i sammanhanget f6r lirande. Larandesituationen innefattas numera i en
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virld av kontinuerlig utveckling av informations—kommunikationsteknik, firre tidsmassiga
grinser, diffusa geografiska och institut-ionella grinser. Manga institutioner tillimpar dock
fortfarande en traditionell norm pé undervisning. Traditionell utbildning har beskrivits

binda minniskor till inramade ménster av hur man ska tycka och tinka (Shor, 1993).

Detta manifesteras i form av anvindandet av klassrum (dven om det kan finnas virtuella
motsvarigheter), scheman och dmnesspecifika studier, snarare dn anvindandet av alternativ till
klassrumsme-taforen. Givetvis dr inte undervisningsformen frikopplad fran dess innehdll men
utformningen av lirandemiljéer kan paverka mojligheterna till motivation till lirande savil som
till kreativitet. Traditionell undervisning priglas ofta av standardisering och struktur, vilket
moijligen kan gd pa tviren med miljéer som uppmuntrar kreativt tinkande. Kreativa idéer skapas
ofta i en fri, avslappnad och lekfull atmosfir (Ekvall, 1996). Dessa involverar mojligheter till
risktagande, sjilvstindighet och flexibilitet.

Den tekniska utvecklingen har ocksa kommit att paverka lirandet genom att stan-dardisering
underlittas — med stor enkelhet kan video, ljud och textfiler replikeras och distribueras.
Paradoxalt nog menar Bourner och Flowers (1997) att eran for att replikera pedagogiska
metoder blir allt svarare just dirfor att replikering och distribuering av information ér littare

in tidigare. Det rdder numera en storre informationséppenhet. Méjligheterna till att inhdmta
information jimnas ut mellan olika grupper i samhillet. Potentiellt leder detta till minskade
kunskapsluckor vilket dr ytterligare skal att forflytta fokus ifrdn att replikera traditionella
undervis-ningsmetoder. En sddan situation stiller hoga krav pa lirare, dels att kunna skapa
stimulerande innehal, dels att skapa en stimulerande form. Med andra ord ligger det en utmaning
i samtida utbildning att motivera studenter men ocksé att fa dem att motivera sig sjilva.
Intressant dr dessutom att lirare tenderar att motiveras av studenter som virdesitter utmaningar,
mangfald och engagerar sig i kreativ pro-bleml6sning (Haring-Smith, 20006). Vidare foresprakar
Amabile (1983) att studenter och lirares egenkontroll av insats och av tid paverkar kreativitet
positivt. Kreativa individer tenderar att féredra diffusa tidsramar, oregelbundna arbetstider, en
lekfull attityd pa jobbet samt att prestera utanfor kontoret (Florida, 2002). Det blir tydligt att om
vi vill frimja kreativitet méste lirandeinstitutioner noga se éver lirande miljén och eventuellt
nyskapa den genom att bryta niagra av de normer som den tidigare har associerats med.

Larande och kreativitet i hbgre utbildning

Lirande dr ett resultat av all minsklig verksamhet (Silj6, 2000). Ramsden (i Marton, Hounsell

& Entwistle, 2008) menar att intresse och engagemang for studier kan fi niring genom en
upplevelse av frihet i inldrningen, vilket dven dr forknippat med djupinlirning. Lirande ar i stor
utstrickning kunskaper, firdigheter och forstielse tillsammans med formdgan att avgora vad
som ir relevant i ett visst sammanhang. For kreativitet innebiér detta bland annat att fardigheten
att kunna betrakta reglerna utifrin (till skillnad fran inifrdn) med syftet att identifiera och 16sa
blockeringar. Detta innebir att nir malet eller svaret inte pa forvig dr utstakat maste var kunskap
eller vanetinkande kompletteras med reflektion och nytinkande (Wendel, 2010).

En lirandesituation kan ses mer som ett underlittande dn som ett verférande av kunskap

och kunskapsforstielse (Torff & Sternberg, 2001). Lirarkompetens handlar generellt sett

om att kunna transformera intentionen att lira till att 1 praktiken skapa forutsittningar for
lirande (Kroksmark, 2000). Siemens (2006) menar att vi behover utvidga vér syn pa vad aktuell
kunskap betyder. Han paminner om att kunskap inte bara dr en produkt utan ocksa en process.
Helhetssynen pa lirande kan ses som en meningsskapande process dir individen far en dndrad
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forstielse av omvirlden, en 6kad kompetens och en férindrad handlingsberedskap. Forindring,
i nagon form, dr processens resultat (Soderlund, 2000). Vid rekrytering av nya studenter ricker
det inte med att formulera populirtext och kursplan sa att de attraherar kreativa manniskor.
Undervisningen maste ocksa uppmuntra till och ge plats f6r individens kreativitet liksom att den
efterstrivade behallningen av kursen blir stimulerade (Wendel, 2010). Om ett resultatgivande
kreativt klimat ska bli verklighet och framf6r allt bibehéllas krivs att kreativa idéer och
handlingar uttryckligen fragas efter och, inte minst, uppmarksammas och belénas (Ekvall, 1996).

Reflektionens Roll for Kreativitet

Det semantiska uttrycket speglar vir kunskap om virlden, om de objekt, hindelser och
relationer som den innehaller (Lahey, 1988). I forlingningen kan detta férhal-lande avspeglas

i inte bara hur vi anvinder ord i relation till varandra utan ocksa vilka ord vi anvinder for att
beskriva var omvirld. Skriftliga reflektionsuppgifter anvinds for att demonstrera studenters
lirande och prestation (Dunn, McEntarffer & Halonen, 2004). Produktionen av en berittelse
ar dock beroende av kompetens inom flera olika omraden: sprakliga, kognitiva savil som
sociala (Norbury & Bishop, 2003). Vidare visar studier att bade lingvistiska kognitiva variabler
och emotionella element dr centrala (Angelo, 1995; Dunlap, 1998; Pennebaker et al., 2003) for
denna typ av uppgift. Det vill sdga, reflektion innefattar tolkning av intrasubjektiva, kognitiva
och emotionella stimuli, savil som utifrin kommande intersubjektiva stimuli. Reflektionen

kan pa detta sitt ses som en Oversittningsprocess, ett rationaliserande av diffusa upplevelser,
till konkreta beskrivningar. Reflektionen ér pa detta sitt ocksa férenlig med vad som beskrivs

i psykologiska tvi-komponents teorier. Som tidigare nimnts s finns det anledning att géra
atskillnad mellan icke-verbalt och erfarenhetsmissigt baserat tinkande 4 ena sidan och rationellt,
strategiskt och sekventiellt tinkande 4 andra sidan (jfr Paivio, 1986; Sloman, 1996, Epstein,
2002). Det forstnimnda systemet innefattar emotionellt, intuitivt och associativt tinkande

och Oversitts med vissa svérigheter till vart sprik. Intuitionen dr prekognitiv, den féregar och
gar bortom den verbala begreppsférmégan pa sa sitt att vi kan veta mer dn vi kan redogora

for (jmfr Polanyi, 1966). Det andra systemet ér férknippat med systematiskt och sekventiellt
overvigande av alternativ (transitivitet) och strategiskt tinkande. Reflektion och rationell
bearbetning blir pa detta sitt konceptuella transformationer av emotionella och pre-kognitiva
processer. Kreativitet uppenbarar sig ofta i en opolerad form for att systematiskt rationaliseras.
Den intuitiva/emotionella kunskapsformen 16per dock inte friktionsfritt genom logiska
pastaenden utan kan bittre forklaras som att den bygger pé association snarare 4n sekventiell
bearbetning av information. Vidare sa har emotionerna ett informativt virde for intuition vilket
medfor att upplevelse av vissa emotioner i férlingningen ocksa paverkar vara tankar. Studier har
visat att positiva emotioner dr sammankopplat med ett just associativt, lateralt och konceptuellt
top-down tinkande (jmfr Clore et al., 1994). Detta ir en grogrund for att komma pa nya och
differentierade idéer och dirmed synonymt med kreativitet. Negativa emotioner har visat sig ge
upphov till systematiskt och detaljstyrt bottom-up processande av information, vilket kan vara
en hjilp i delar av en kreativ tankeprocess ifriga om att utvirdera information kritiskt.

Kompetensen, att kunna lita till sin intuition och bli medveten om sin férmaga, kommer inte
genom att enbart ldra in och 6ka sin kunskap utan genom att fungera och praktisera sin kunskap
i verkligheten (Siemens, 2000). Att reflektera kring upplevelser dr sedan linge en erkidnd modell
for att forindra bade fysiologiska och psykologiska tillstind (Pennebaker & Francis, 1996). Att
bestimma sig for att lyssna inat dr ett medvetet steg mot kreativ utveckling, Svensson (i Bunte,
1989) menar att de pedagogiska fragorna i studiesammanhang frimst giller ett utvecklande av ett
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medvetet handlande vilket utgér en helhet av vilja och férmaga. Detta innefattar ocksa att lyssna
till kinslor och mindre utvecklade tankar fOr att successivt sitta ord pa det till synes ordldsa.

Det behéver inte vara nigon skillnad mellan vardagskreativitet och vetenskapskreati-vitet men
det kan vara passande att anvinda ordet kreativitet nir upplevelsen eller resultatet ir férvanande
och of6rutsigbart. Kreativitet som process kan ga ut pa att férsoka fa nya infallsvinklar i
vardagen. Detta kan till exempel ske genom att vixla mellan att férhélla sig till situationen och
att vara i situationen, d.v.s att vixla mellan Jag- och Sjilvniva (Eneroth, 2002). Férmagan att
kunna ta ett steg ut ur sin egen tankegang och tillflligt kliva in pa en annan typ av bana kan
ibland leda till en djup insikt och forstielse (Siemens, 2000) eller férindring i nagon form.

Genom att systematiskt och medvetet skriva tankeanteckningar amnar studenterna dels skapa
forutsittningar for att finga tankar och kinslor, dels skapa kopplingar mellan vilka situationer
som tankarna och kinslorna uppkommer. Pi detta sitt skapas forutsittningar for reflektion.
Forhallningssittet kraver en total 6ppenhet f6r férindringar och improvisationer, en sa kallad
reflection-in-action (Schén, 1983). Malet ér att 6verge vanetinkande. For att forindra det
rationellt, sekventiella och strategiska tinkandet maste studenten ga ifran en férutbestimd
taktik (knowing-in-action) till en férmaga att kunna stilla om till det situationsanpassade. Det
som krivs dr att en fordndring skapas i tinkandet. Det som konstituerar de kreativa studenterna
ar att de har férmégan att medvetet improvisera och 6verskrida den grins som finns mellan
vanetinkandet och nytinkandet (Bjurwill, 1998). Nir studenten aktivt och medvetet har borjat
tinka pa och leta efter sina sd kallade aha-upplevelser férvintas en samtida reflektion att ske. En
reflektion dir insikter kan komma lika plotsligt som ovintat. ”Den samtida reflektionen blir en
form av infall som ingen riktigt har kunnat férutse, inte ens av den reflekterande sjilv’” (Bjurwill,
1998, s 313).

Forskningsfragor

Med utgangspunkt i den introducerande texten kommer vi i denna sektion redogéra fér
forskningsfragorna i studien. I Wendels studie (2010) visades ett antal brainnpunkter i
studenternas berittelser och via dessa en process genom olika tankeménster. En brinnpunkt
kunde dven ses som en brytpunkt, det vill siga en brytning mellan tvd tankemonster. I denna
studie vill vi identifiera brytpunkten insikt (jmf Wendel, 2010) 1 datamaterialet frin den

andra kursomgangen. Brytpunkten insikt visar pa 6vergang till tankemonstret medvetenhet.
Anledningen till att vi endast valde att titta pa brytpunkt insikt i denna studie var dels att denna
overgang mellan tankemonster tydligast indikerar en férindring och dels att tankemonstret
medvetenhet uppenbarar sig i och med denna brytpunkt. Darfér underséker vi:

1) A)Visar sig brytpunkten insikt, i form av att studenterna visar medvetenhet om
kreativitet i relation till sitt eget tinkande och agerande, i den andra kursomgangen?
B) Nir, d.vs i vilken vecka visar den sig?
C) Hur midnga av informanterna nar tankemonstret medvetenhet och hur manga gor
det inte under de itta kursveckorna?

Da kreativitet kan vara kopplad till utbildningens form (jmf Shor, 1993; Amabile, 1989; Florida,
2002) och att reflektion bidrar till en verbaliseringsprocess av icke-verbala, erfarenhetsmissiga,
intuitiva och emotionella aspekter savil paverkar tankeprocessen (Francis & Pennebaker,

1996; Paivio, 19806; Sloman, 1996, Epstein, 2002) samt att lirande sker genom en férindring
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av tillstind (Eneroth, 2002; Siemens, 2006; S6derlund, 2000) vill vi understka flera typer av
fragor. Dessa fragor ber6r om det finns skillnader i informanternas utsagor och hur materialets
tematiseras samt om emotionalitet kan anses vara relaterad till utsagorna. Darfér under-séker vi:

2) Finns det en statistisk mdtbar férindring av innehallet i informanternas vecko-visa
tankeanteckningar?

3) Hur tematiseras informanternas tankeanteckningar?

4) Finns det en statistisk matbar férindring 1 emotionalitet mellan informantgrupper som
nér tankemonstret medvetenhet och de som inte gor det?

5) Kan emotionalitet predicera veckan informanten befinner sig i?

6) Kan emotionalitet predicera om informanten nar tankemonstret medvetenhet

En observant lisare mirker att forskningsfrigorna inte kan undersékas med en metod eftersom
frigorna innefattar bade kvalitativa och kvantitativa element. Darfor har vi ocksa en slutlig
forskningsfraga i form av:

7) Konvergerar resultaten av den narrativa och semantiska analysen?

METOD

Deltagare

Informanterna som deltog i denna studie studerade en kurs som fokuserar péa psykologiska
aspekter av kreativitet. Total exkluderades 13 informanter ur studien pa grund av att de
producerat fa (tre eller firre) tankeanteckningar i kursen vilket resulterade i totalt 62 deltagande
informanter. Studentgruppen var en heterogen grupp, vilket gor det svart att ta hinsyn till
generella egenskaper bredvid dlder och kénsférdelning och antal producerade texter (se Tabell

1).

Material och Procedur

I samband med att de bdda kurserna avslutades samlades ett informerat samtycke in via e-post.
Vid jakande svar inkluderades deltagarna i studien med 16fte om att fa vara avidentifierade.
Data himtades fran informanters anteckningar av aha-upplevelser. Inom ramen f6r kursen
instruerades informanterna att notera aha-upplevelser utifrin tre olika kriterier:

1) Utgangslage, d.v.s. informanters uppfattning/tillstind/situation fore aha-upplevelsen.
2) Vad som utldste aha-upplevelsen.
3) P4 vilket satt informantens uppfattning/tillstind/situation eventuellt forandrades efter

aha-upplevelsen.

Materialet baserades pa informanternas egna tankar, kinslor och upplevelser och varierade
ifran nagra rader upp till cirka en A4-sida. I de fall informanterna saknade relevanta upplevelser
ombads de reflektera om sitt tillstind och dess orsaker. Informanterna uppmirksammades
ocksa om att det inte fanns ndgot ritt eller fel i skapandet av deras texter med syftet att stodja
en fri tankeprocess. Forst efter att momentet tankeanteckning var avklarat och samtliga
tankeanteckningar var inlim-nade informerades informanter om studien.

Den f6rsta studien genomfdrdes under 2010 pa 2009-érs studenter, da tankean-teckningarna
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analyserades kvalitativt med en narrativ analys. Nuvarande studie omfattar siledes en narrativ
analys av materialet fran 2010 ars studenter tillsammans med en kvantitativ semantisk analys av
materialet ifrdin 2009 och 2010. Reflektionerna ifran kurserna 2009 och 2010 sammanstilldes till
en txt-fil och kompletterades med variablerna dlder, kon for varje vecka. Efter den kvalitativa
analysen av de bida dren adderades ytterligare en variabel till den semantiska analysen i form

av vilka studenter som nétt medvetenhet om sin kreativitet. Totalt utgjorde materialet 120 sidor
(Times New Roman typsnitt 10) av kondenserad text.

Analys

Narrativ analys

For att analysera tankeanteckningarna utifran frigan om brytpunkt, dir studentens tidigare
tankemonster bryts av en insikt som leder till tankemonstret medvetenhet (Wendel, 2010),
anvindes det narrativa angreppssattet. Det narrativa forskningsfiltet har berittelsen med alla
dess manifestationer och skiftande sammanhang i fokus. Texten tolkas aktivt f6r att fa liv

och mening (Hydén, 2007). Analysen av narrativ data maste dessutom vara systematisk och
reflektiv (Atkinson & Delamont, 2006). En typ av berittelser, som berittelserna i studiens
tankeanteckningar, 4r de som har syftet att binda samman hiandelser 6ver tid eller for att
identifiera monster i resonemang, Det som ir av intresse dr inte berdttelsen och dess struktur,
utan vad berittelsen dstadkommer eller gér (Hydén, 2007). Meningen i textmaterialet skapas
genom en social diskurs, genom de olika kopplingar individen gér mellan olika hindelser och
genom de explicita kopplingar undersékaren gor av denna forstaelse samt tolkningar av detta. I
ett empatiskt perspektiv inriktar sig undersékaren p4 att férsta andra individers upplevelser och
sitt att skapa mening som de kommunicerar via berittelser. Det empatiska perspektivet utgar
fran en hermeneutisk kunskapssyn och nir minniskan studeras i helhet f6rséker undersékaren
tolka andra som i sin tur dr engagerade i en process dir de tolkar sig sjilva. Att forsoka forsta
en annan individ utifrin detta perspektiv innebir f6rsok att skapa forutsittningar for att forsta
deras berittelser, att ’se 6ver axeln” pd en annan person. Den narrativa forskningen i denna
studie fokuserar pa att forstd processer och kan ses som meningsskapande system av tolkningar
vilka begripligg6r en stor mingd varseblivningar (Larsson, Sjéblom & Lilja, 2008). Den hir
modellen betonar processer och nir studenternas berittelse i det hir fallet studeras Gver tid kan
undersokaren observera utvecklingen av berittelsen, snarare dn att se pa den som en statisk text
i ett fix och firdigt skick. Den narrativa forskningen dr en mycket komplex process da det inte
bara handlar om att méjliggora individens narrativa beskrivning, utan ocksa beakta vad som
inte omedelbart framtrider, da undersdkaren dr intresserad av att fa en mer komplex forstielse
(Larsson, Sjéblom & Lilja, 2008).

Kvalitativa data analyserades med fokus pé studenternas tankeprocess och medveten-het om
kreativitet. Utgdngspunkten var att utifran Wendels studie (2010) leta efter de identifierade
brinnpunkter och tankemdnster i det nya materialet (N=34). Fokus lades pa att finna den
kritiska brainnpunkten insikt, dir tankemonstret medvetenhet uppstar. Denna brannpunkt dr
en tydlig brytpunkt, en envigsévergang mellan tvi monster i tankesitt och den kan bara uppsta
en gang, Materialet listes forst noggrant flera ganger tills brainnpunkter och tankemoénster
framtridde. De 6vergripande intrycken av varje persons tankeanteckningsserie skrevs sedan
ner. Dessutom noterades undantag till det generella intrycket, exempelvis ovanliga drag likt
motsdgelser eller ofdrdiga beskrivningar, vilket kan vara lika informerande som det tydliga
innehallet (Lieblich, Tuval-Mashiach & Zilber, 1998). Som ett tredje steg bestimdes sirkskilda
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brytpunkter i innehéllet som kunde indikera pa att tidigare moénster brots. En brannpunkt kunde
siledes dven innebira en brytpunkt mellan tva monster. Brytpunkterna noterades och for att
sakerstilla att ritt fokus holls noterades dven de olika monstren i berittelsen, fore och efter
brytpunkten. Resultatet holls reda pa genom att varje monster féljdes genom hela berittelsen
och slutsatser noterades.

Latent semantisk analys

Innehallsmissiga skillnader av textutsagor kan beriknas med hjilp av Latent Semantisk

Analys (LSA). Metoden har citerats bade i kognitionsvetenskaplig litteratur och i datorstédd
pedagogisk forskning (Landauer & Dumais, 1997) och anses 16sa tillkor-takommanden som
kvalitativa metoder uppvisar. Kvalitativa analyser har férdelen av att de kan vara explorativa

och flexibla men har problem med generaliserbarhet ef-tersom de ofta genomférs pa relativt
smd datamingder. Kvantitativa analyser erbjuder méjlighet till generaliserbarhet men ar i

regel mindre flexibla. Ett sidant flexibilitetsproblem berér anvindandet av skattningsskalor.
Skattningsskalor syftar till att standardisera svar frin personer men standardiseringen sker ofta
pa bekostnad av storlek pd skattningsmaterialet eftersom det dr kognitivt anstringande att skapa
multidimensioner genom anvindandet av méanga skattningsskalor. Vidare finns det flertalet bias
som ir associerat med just subjektiva bedémningar (jmfr. Kahneman & Tversky, 1979; Glaser,
Néth & Weber, 2004). Detta problem kan avhjilpas genom anvindandet av LSA. Algoritmen
skapar en statistisk beskrivning av ords mening i ett specifikt urval av text (Deerwester 1990,

s 393). Ordens mening avser egentligen relationer mellan ord och dr baserad pa samtidig
férekomst av ord i stora textkorpusar. Det vill sidga, ord med liknande mening tenderar att
férekomma i dokument mer ofta dn ord som har olika mening. Ett sidant pastiende skulle
innebira att vi kan forvinta oss att hitta hunden (jmf dog) nira valp (jmf puppy) men lingt ifrin
marionett (jmf puppet) (Stokes, 2010) i en semantisk rymd.

Semantisk rymd

For att kunna genomfora LSA krivs att en semantisk rymd skapas av en stor mingd text.
Textmassan for den semantiska rymden behdéver inte vara direkt relaterad till den text som
senare skall analyseras. Den semantiska rymden féregas av att den totala textmassan sorteras in
i en matris bestdende av kolumner (t.ex. dokument) och rader (de unika orden i dokumenten).
Diirefter genomgar matrisen en transformering dir varje enskild cellfrekvens vigs pa sidant
sitt att vanliga ord fir mindre viktning 4n mindre vanligt férekommande ord. D4 matrisen, i
detta lige, dr omfangsmaissigt stor beh6vs en komprimering for att pa ett effektivt sitt kunna
hantera datamingden for vidare analys. Dirfér genomgiér matrisen en komprimering med hjilp
av Singular Value Decomposition (SVD), vilken reducerar datamingden till firre dimensioner,
samtidigt som sd mycket mojligt av den ursprungliga informationen behills (jmf Landauer

et al,, 1998). Resultatet av SVD idr en matris med unika ord representerade som rader och
faktordimensioner (med logaritmiska virden) representerade som kolumner. Dessa dimensioner
ar rangordnade efter férklarad varians. Det vill siga, den forsta dimensionen férklarar mer dn
den andra dimensionen, den andra mer 4n den tredje, osv. Antalet dimensioner for att kunna
gora effektiva analyser har ansetts varit optimalt rdknat i hundratal (jmf Landauer & Dumais,
1997). Ett vanligt antal dimensioner som anvinds for analys dr 100 men antalet dimensioner
kan stricka sig upp mot 500 (jmf Deerwester et al. 1990 s 402). Genom SVD-komprimeringen
skapas en hogdimensionell spatial representation av ord fran textkorpusen. Orden i
representationen beskrivs som vektorer vilka méjliggér jamforelse mellan tillsynes arbitrira ord.
Mboijligheterna till olika analyser 6kar ytterligare dd grupper av ord eller rent av hela textutsagor
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kan jimforas eftersom vektorer av enskilda ord kan summe-ras.

Den semantiska rymd som anvindes i denna studie skapades ursprungligen med Infomap
mjukvara (http://infomap-nlp.sourceforge.net/) och distribuerades till forfattarna i samband
med kurstillfillen i semantisk analys. Rymden bestod av svenska ord baserade pa 100 000
nyhetsartiklar ifrdn 2008. Storleken pd ursprunglig korpus uppgick till 250 Mb. Antalet
dimensioner sattes till 100 i enlighet med konventioner ifran tidigare LSA studier och analyser
genomfordes med hjilp av programvaran Semantic (Sikstrém, 2006) och SPSS. Data materialet
kodades enligt veckovis baserade textutsagor, alder, kén, vilket 4r informanten gick kursen samt
om studenten uppfyllde medvetandekriteriet respektive inte gjorde det.

Semantiska analyser

De analyser som genomférdes i denna studie ber6r klustring av ord (jmf tematisering av
tankeanteckningar). Vidare testades semantiska skillnader av veckovisa utsagor samt skillnader

i utsagor av de som nidde medvetenhet om sin kreativitet respektive de som inte gjorde det.
Slutligen, testades emotionalitet (jmfr informanternas an-vindande av rankade emotionella ord).
Analyserna tillsammans med 6verviganden kring analyserna beskrivs i tur och ordning nedan.

Test av tematisering

Klusteranalys genomférdes genom att ’teman” beriknades med hjilp av en k-means
klusteranalys algoritm (jmf Han, 2000 s 52) vilken syftar till att maximera variation mellan
kluster och minimera variation inom dem. Klusteranalysen innebir ocksa vissa mindre
standardiserade moment. Bland annat beh6vs antalet kluster, som skall framga i analysen, viljas
a-priori. Det vill sidga, programvaran programmeras pa forhand att skapa ett visst antal kluster,
vilket i sig inte behGver vara optimalt £61 just den typ av studie som skall géras. Vidare behéver
klustren tolkas intuitivt och ges en etikett for att skapa en beskrivande bild. Det vill siga, den
overgripande beskrivande etiketten sitts med utgangspunkt i vilka ord som framgar i klustret.
Denna subjektiva tolkning bor ddrfér vara minimalistisk eftersom den édr en beskrivning av en
ursprunglig objektiv komplexitet. Orden i klustren beridknas matematiskt fram med hjilp av en
centroid (medelvirdet av vektorerna inom ett tema). Ord som dr semantiskt nitliggande ord
(det vill sdga, visar ett positivt virde) med centroiden kan dirmed ocksé anses vara ord som ar
typiska for samtal om det befintliga temat. Analysvirden (D) i nirheten av +1 kan betraktas
som synonymer till klusteretiketten, virden i nirheten av -1 kan betraktas som antonymer till
klusteretiketten. Slutligen, virden runt 0 uppvisar avsaknad av relation med klusteretiketten.

Test av semantisk skillnad

Giillande semantiska skillnader av utsagor som ér tidsberoende sa dr beroende testning

(jmf Paired testing) att foredra. Dock sé ingick inte utsagor ifran alla in-formanter i alla
veckor i analysen vilket gor att en beroende testning blir omotiverad. Vidare si analyserades
Ogonblicksbilder baserat pa ett urval veckor i tidsserien vilket gor att oberoende testning (jmf
Unpaired testing) dr motiverad. Enligt konventionen (jmf Sahlgren, 2007) analyseras semantiska
utsagor med oberoende testning genom att cosinus av tvd vektorer jamfors. Sannolikheten
att den semantiska representationen fran tva olika tillstand skiljer sig 4t dr dels beroende pa
semantiskt avstind i rymden och dels pa variabilitet. Variabiliteten av avstindet mellan tva
tillstaind kan uppskattas genom en bootstrap-metod. Metoden innebir att ett medelvirde
riknas fram for slumpmissigt genererade ord ifrin de bade ursprungliga utsagorna som skall
testas. Denna procedur repeteras flertalet ginger (for denna studie 100 ganger). Pa detta sitt
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skapas ett P-virde, eftersom data dr slumpmissigt generat. Effektstorleken pd jimforelsen kan
beriknas genom z-transformering av data. Det vill sdga, varje z-virde bestir av skillnaden mellan
observerade virden (virden for respektive veckovis anteckning) minus slumpmissigt genererade
virden (100 slumpmissigt genererade virden frin respektive veckovis tankeanteckning) dividerat
med standardavvikelsen f6r slumpmissigt generad data.

Vidare dr det viktigt att f6rtydliga konsekvenser av multipla jimférelser eftersom dessa kan

leda till att falska positiv accepteras vid signifikans prévning, Dirfér genomférdes en Holm-
Bonferroni korrigering av P-virdena. Totalt genomférdes 4 jimforelser f6r de veckovisa
utsagorna vilket korrigerade P-virdena till lagst .0125, nist ldgst .0167, nist hogst .025 samt .05
som hogst. Det fanns ytterligare 6 jimforelser mellan de som nddde medvetenhet respektive de
som inte gjorde det vilket innebar korrigerade P-virden rangordnade fran ligsta till hogsta virde
for jamforelse; .0083, .01, .0125,.0167, .025 samt .05 (Holm, 1979).

Prediktionstester

Slutligen utvirderades informanterna ifriga om emotionalitet. Analysen bygger i grunden pa
rankning av ord, men att lata personer ranka ett stort text material ifriga om emotionalitet skulle
vara ett mycket tidsédande projekt. Genom att anvinda en semantisk rymd kan problemet

med rankning 16sas genom linjir regression. Forst, etablerades en emotionell norm genom
anvindandet av Fehr och Russels (1984) emotionsord. Den ursprungliga ordlistan producerades
genom att studenter (N=200) fritt fick dterge cirka 20 stycken ord som var relaterade till
emotion. For att inkluderas i den ursprungliga studien var ordet tvunget att ha en frekvens pa
tvd (atergivet av minst 2 studenter), vilket gav totalt 197 ord. De ord som inkluderades i denna
studie var dock de ord som hade en frekvens pa 10 eller mer. Totalt renderade det 1 49 ord som
beskrev emotion. Dessa ord utgjorde grunden for en ny variabel, emotionalitet, vilken medf6rde
att en ranking (av emotionsorden) kunde genomfdras for varje tidigare variabel (informant,
vecka, kon eller medvetande). Rankade data genomgick linjir regression med hjilp av SPSS.

RESULTAT

Béda kursgrupperna far betecknas som heterogena grupper. Det vill sidga, det fanns spridning
pé geografisk studieplats, studievana och livserfarenhet etc. Dirfor dr det komplicerat att
redovisa representativa demografiska data. Informanterna visade dock relativt likvirdiga resultat
ifriga om konsférdelning mellan aren, antal producerade tankeanteckningar inom och mellan
arskurserna samt antalet infor-manter som niadde medvetenhetskriteriet (se Tabell 1).

Tabell 1. Deskriptiv Data f6r Informantgruppen.

Ar 2010 Ar2011  Ar2010-2011

(N=28) (N=34) (N=62)
Alder (M) 33,6 39,6 36,7
Alder(Sd) 6,3 10,3 9,1
Kén (man/kvinna) 9 19 7 27 62
Tankeanteckningar (st) 58 150 60 184 452
Antal studenter som
nadde insikt 23 20 43
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Genom att anvinda det ramverk som framkom i Wendels (2010) studie kunde informanternas
tankeanteckningar analyseras. I analysen identifierades brytpunkten insikt och ddrmed
tankemonstret medvetenhet. Nedan ges exempel pa brytpunkten nir informanterna nar
medvetenhet om sin kreativitet.

”Det idr alldeles underbart att inte tinka, bara kinna. Och sen kommer idéerna
automatiskt!”

”[...] en riktig aha-upplevelse. Den var sa stark, det dr s hir jag ska goral [...] Energi
kom till mig; [...] Det var en hirlig kdnsla.”

”[...] sa det bara “’klick” i mitt huvud. [...] Snacka om inkubations-period! Och snacka

12

om multipli aha-upplevelser. Frickt

Ovanstiende citat bedéms vara representativa for gruppen under studiedret 2010. Citaten visar
ocksd pa informanterna upplever att en forindring dger rum i sitt tinkande — ofta féregingen
eller efterféljd av en kinsla av upp-rymdhet. Ett fundamentalt fynd i Wendels (2010) studie var
att nir infor-manterna nidde medvetenhet om sin kreativitet si stannade de kvar pa denna niva.
Brytpunken var en envigs 6verging. Vil i tankesittet medvetenhet utvecklade och férdjupade
studenterna sina tankar ytterligare. Dérfor dr det viktigt att uppmirksamma att kursens
tankeanteckningar publicerades kronologiskt vilket innebir att likheter mellan ovanstiende
och nedanstiende citat finns, dock med skillnaden att informanter visar progression, fortsatt
nya insikter, en 6kad medvetenhet om kreativitet i relation till sitt eget tinkande och agerande.
Aven om det var mindre vanligt i kursen, si ir det viktigt att betona att om informanter

nidde medvetenhet i vecka 8 kunde ingen progression ske eftersom det var sista kursveckan.
Nedanstiende citat exemplifierar denna niva:

”Och dd plétsligt i ett tillstind mellan vakenhet och somn far jag 16sningen. .. Littad.
Ordenligt littad. Jag sig en mojlighet, jag kan péverka, jag kan géra som jag vill.”

”Nir [...] bara sa det ”plopp!” och ddr var min idé. [...] den bara kom. Min hjirna

var dd uppmairksam och sdg till att jag fingade upp den och blev medveten om den.
Hiftigt!

”Aha-upplevelsen limnade en ldtt cufori efter sig, bade en stark kidnsla av sammanhang
och en stark kinsla av odndlig 6ppenhet och mojlighet.”

Genom den narrativa analysen identifierades ocksa tidpunkter nir informanterna medvetet
bérjade diskutera sin kreativitet (se Figur 1). Totalt nadde 43 av 62 informanter denna
overgang och majoriteten (N=28) av dem nadde évergingen innan vecka 5. I enlighet med
forskningsfriga 3 sa ville vi veta hur informanterna tematiserade innehallet i tankeanteck-
ningarna om kreativitet.
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Figur 1. Brytpunkt Insitk, évergang till tankemonster Medvetenhet

Tabell 2 visar en klusteranalys, baserad pa latent semantisk analys, av informanternas typiska
diskussionsteman i kursen. Virdena indikerar pa likhet mellan de enskilda orden och det
overgripande begreppet, dvs virden som nirmar sig 1 indikerar pa ett synonymt férhallande.
Virden runt 0 indikerar pd samband saknas medan virden ndra -1 indikerar motsatsférhallande
mellan ord och begtrepp. Tabellen visar att det finns ord som har dubbla betydelser, vilket
forsvarar tolkning av klustren. Ordet ”fan” tolkas t.ex. i detta sammanhang som anhidngare

av eller till nagot. Denna tolkning 4r induktiv men férefaller sannolik nir ordet jimférs med
Ovriga ord som representeras. Det dr viktigt att betona att klustren inte nédvindigtvis behdver
vara kopplade till kreativitet utan dr exempel pa typiska diskussionsteman i texterna. Dock

har den ursprungliga texten producerats utifran fokus kring kreativitet vilket gbr att den pa en
Overgripande nivd dnda handlar om kreativitet.

Tre centrala teman framkom ur data. Det férsta temat tolkas som znfernalisering eftersom ord
som mig, min, sjilv, mina férekommer. Andra temat tolkas som sentiment eftersom ord som
forstar, kunskap, forstds presenteras i relation till gillar och tycker. Det sista temat har ocksa
kognitions och sentiment undertoner men tolkas ocksa innehalla ett visst matt av osdkerhet
och Gvertygande eftersom ord som f6érstar, men, ju, visst, inda och verkligen. Dirfér benimns
klustret som forhandling.
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Tabell 2. Klusteranalys av Informanternas Tankeanteckningar
Kluster f6r den Semantiska Rymden

Internalisering D Sentiment D Forhandling D
(IN=172) (N=194) (N=224)
Mig 0.45 Kreativitet 0.37 Faktiskt 0.41
Min 0.44 Forstar 0.35 Forstar 0.37
Sjilv 0.44 Vardagliga 0.33 Men 0.37
Kinde 0.40 Gillar 0.33 Ju 0.36
Faktiskt ~ 0.38 Faktiskt 0.33 Visst 0.36
Forstar  0.37 Kunskap 0.32 Anda 0.36
Mina 0.37 Tycker 0.32 Sjilv 0.35
Minns 0.37 Karaktir 0.32 Tycker 0.34
Fan 0.37 Sjilvklart 0.32 Mig 0.34
Tinkte 0.35 Forstas 0.31 Verkligen 0.33
13¢
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Figur 2. Illustration av semantisk skillnad av utsaga mellan vecka 1 och 2.
Fynden ifran den kvalitativa analysen féranleder ocksa analys av semantiska skillnader mellan

den inledande veckan och efterkommande veckor for att identifiera eventuella brytpunkter.
Enligt Figur 1 framtrider tydligast férdndringar i veckorna 1 till 3 samt veckorna 5 till 6.



—
[

+ fp*veckal
= 12r +  fp*vecka3
=
; 1
=09 P R I W
= N + - ; .0* ++-=+d’++'
= LI . .

?.OS ..+. o '.’t++++1, + *
St . T Lt AR T
z s .+ + *
Z 061 . +
< . + +
035
+
04 . ' . . . ,
-0.06 -0.04 -0.02 0 0.02 0.04 006

Avsténd till fp* prototyp minus avsténd tll fp* prototyp

Figur 3. Illustration av semantisk skillnad av utsaga mellan vecka 1 och 3.
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Figur 4. Illustration av semantisk skillnad av utsaga mellan vecka 1 och 5.

Nir de semantiska utsagorna testas for dessa veckor framkommer att veckorna 1 och 2 (z =
2.805, p =.003), 1 och 3 (z = 2.966, p =.002) samt 1-5 (z =2.22, p =.01) och1-6 (z = 2.65, p
=.005) signifikant skiljer sig at eftersom hogsta virdet for analysen var ldgre dn ligsta virdet
for Bonferroni-Holm korrigerade virdet (p =.0125). Resultaten askadliggors ocksa grafiskt (se
Figur 2-5) for att fortydliga de semantiska skillnaderna mellan utsagorna.
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Figur 5. Illustration av semantisk skillnad av utsaga mellan vecka 1 och 6.

Vidare, som en kontrast till de signifikanta resultaten, i illustreras icke signifikanta resultat i Figur
0.
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Figur 6. Illustration av semantisk skillnad av utsaga mellan vecka 2 och 3.
De semantiska skillnaderna mellan utsagorna kan ses genom att prototyperna for respektive
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utsaga glider isdr samtidigt som tinkta medelvirden normalférdelningskurvorna separerar.
Separationen sker inte pa samma sitt i Figur 6. Resultaten avsléjar inte nagot pa vilket sitt som
veckorna skiljer sig 4t utan endast att de gr och nir de gor det Vad dessa skillnader beror pa dr
bide indikativt och spekulativt — alltjimt finns dir skillnader av de utsagor som publicerades i
bétjan respektive i slutet av kursen.

Ifrdn frekvensférdelningen (se Figur 1) i den kvalitativa analysen ser vi att det var flest personer
som kategoriserades na medvetenhet innan vecka 5 (N=28) och att det var firre informanter
som nidde medvetenhet i vecka 7-8 (N=0) dn vad det ir i vecka 3-4 (N=14). Dirmed ir det
ocksd sannolikt att det finns semantiska skillnader i utsa-gorna mellan dessa veckor.

Diirfor dr det motiverat att géra analyser av informanter som i den kvalitativa analysen
bedémdes nd medvetenhet respektive inte nidde medvetenhet. Eftersom majoriteten av
informanter (N=28) nidde medvetenhet innan kursvecka 5 dr det sannolikt att det finns
semantiska skillnader i utsagorna mellan gruppen som nadde insikt respektive gruppen som inte
nidde insikt under denna tidsperiod. Det fanns en signifikant skillnad mellan informanter som
nidde medvetenhet innan vecka 5 och de som inte nddde medvetenhet innan vecka 5 (z = 2.489,
p = 0.007). Forhallandet dskadliggors grafiskt i Figur 7.

+  fp* Medveten imnan vecka §
*  fp* Ej medveten moan vecka §
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Figur 7. Illustration av semantisk skillnad av utsaga mellan informanter som nadde respektive
inte nidde medvetenhet innan vecka 5.

Likasa fanns det en signifikant skillnad mellan de som nadde medvetenhet efter vecka 5 och de
som inte gjorde det (z = 6.08, p = 0.000). Resultatet validerar den kvalitativa analysen genom att
visa att det verkligen skedde en foérindring av innehallet i tankeanteckningarna fér de som nadde
medvetenhet respektive de som inte gjorde det. Vidare fanns det signifikanta skillnader mellan
de som nidde medvetenhet i veckorna 1-4 och de som inte nidde medvetenhet innan vecka 8
(d.v:s. veckorna 5-8, z = 3.206, p = 0.001).

74



fip* Medveten mnan vecka §
fip® Medveten efter vecka

o
T

] 1 I I ]
I o0 300 o 0
0 0.0 0015 0.02 0.025

Avsting ol fp* prototyp minus avstind ol fp* prototyp

Figur 8. Illustration av semantisk skillnad av utsaga mellan informanter som nidde medvetenhet
innan och efter vecka 5.

En signifikant skillnad mittes ocksd upp for det motsatta férhallandet, det vill siga de som inte
var medvetna i vecka 1-4 och de som var medvetna i vecka 5-8 (z = 5.115, p =.000). Dock fanns
det inga signifikanta skillnader mellan de som var medvetna i veckorna 1-4 och 5-8 (z = 0.41, p
=0.339).

Detta askadliggors i Figur 7. Inte heller fanns det signifikanta skillnader mellan de som inte var
medvetna i veckorna 1-4 och 5-8 (z =-.439, p = 0.669). Sammantaget visar resultaten pa att dér
fanns uppmaitbara skillnader mellan de, som enligt den kvalitativa analysen, nidde medvetenhet
i kursen och de som inte gjorde det. Frimst visades det genom att det fanns skillnader mellan
medvetandevariablerna i veckorna men inte inom dem. Slutligen, utvirderades informanternas
utsagor for emotionalitet genom etablerandet av en emotionell norm (se metodbeskrivningen)
med de specifika syftena att dels se om det fanns skillnader i emotionalitet mellan de som natt
medvetenhet och de som inte gjort det och dels om det gick att predicera veckan och insikt
beroende pa emotionsinnehillet i utsagorna. Resultaten for de bada analyserna visade dock inte
signifikanta skillnader i emotionalitet mellan de som natt medvetenhet och de som inte gjort det
(t(228) = -.895, p =.37). Inte heller fanns det méjlighet att predicera kursveckan(t(451) =.091,

p =.76) eller om studenterna natt medvetenhet (¢(451) =.946, p = 33) baserat pa utsagornas
emotionella innehall.

DISKUSSION

Med utgangspunkt i den multipla férsta forskningsfragan sa kan vi faststilla att det gick att
identifiera brytpunkten insikt i form av nir studenterna borjar diskutera sin kreativitet medvetet.
Vidare gar det att se att informanternas brytpunkter kon-centreras till de férsta fyra veckorna
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av kursen eftersom frekvensférdelningen (se Figur 1) visar att 28 av totalt 43 informanter
férindrade sin medvetenhet inom denna tidsrymd. Nir resultatet f6r den andra och sjunde
forskningsfragan, gillande om det fanns mitbara semantiska skillnader mellan informanter samt
om resultaten ifrdn den kvalitativa och kvantitativa analysen konvergerar, adderas till den initiala
analysen sa forstirks intrycket av att det sker en férindring i bérjan av kursen. Forst och frimst
visas signifikanta skillnader mellan de som nddde medvetenhet och de som inte gjorde det
(veckoindelat 1-4 mot 5-8, se Figur 6). Samtidigt saknades det inomgruppsvariation i gruppen
medvetenhet och icke medvetenhet. Vidare, skillnaderna i utsagor som uppstod i borjan (mellan
veckorna 1-2 och 1-3) kan dterspegla ovana vid uppgiften att skriva reflektioner, vilket innebér
publikation av semantiskt annorlunda texter i férsta kursveckan i férhallande till vecka 2. Vidare
kan det, och kanske mer intressant, finnas forklaringar i att en nivd av medvetande om kreativitet
successivt ackumuleras genom kursen vilket gor att det rimligen finns skillnader mellan initiala
veckor 1-2, 1-3 i relation till 1-5, 1-6. Det 4r ocksi ett resultat som ar intuitivt tilltalande
eftersom ett inneboende mal med att studera 4r att fa nya perspektiv, d.v.s. att lirande innebir att
fordndras.

Det ir viktigt att betona att vi genom den kvantitativa analysen inte kan utréna effekter av orsak
och verkan i materialet. Detta gor att vi inte kan veta om innehall i utsagor eller férindringar i
utsagor orsakas av forindringar i kursens utformning eller innehall. Det kan t.ex. finnas ”bakom
scenen” kommunikation som bidrar till f6rindringen av utsagorna. Informanterna skulle kunna
fora parallella diskussioner via e-post eller sociala medier som ér utanfor lirarnas kontroll.
Dessa skulle i sin tur kunna bidra till att kunskap successivt 6kar och férindrar utsagornas
innehall. Vi kan dock sdga att inom ramen for tiden kursen 16per sker en férdndring och ddrmed
ocksa lirande vilket 4r synonymt med de diskussioner vi har fort gillande att lirande r en
forindringsprocess (Siemens, 2006). Detta problem skulle i framtiden kunna avhjilpas med att
en kontrollgrupp identifieras. Gruppen skulle enbart genomféra momentet tankeanteckning och
uppfylla kriterier ifriga om kon, dlder och utbildning men inte genomga den faktiska kursen.
Eventuella skillnader skulle sedan kunna attribueras till kursens utformning och innehall.

Vidare dr kopplingen mot hur informanterna tematiserar materialet intressant (se den tredje
forskningsfrigan). Aven om utsagorna inte direkt syftade till att diskutera begreppet kreativitet
utan snarare diskutera vad som foregick och skapade kreativitet sa indikerar de tre klustren,
internalisering, sentiment och férhandling pa reaktioner i férhéllande till utformning och innehall
i kursen. Forst, internaliseringsklustret visar dels pa att instruktionerna gillande uppgiften nadde
fram till informanterna. Instruktionen hinvisade till att informanterna skulle notera sina egna
upplevelser om aha-upplevelser, vilket dterspeglas i orden i internaliseringsklustret (se Tabell 2,
kolumn 1). Vi kan inte med sikerhet sdga att informanterna gitt ifrdn en extern till en intern syn
pa kreativitet genom orden som framkommer i internaliseringsklustret. Ddremot kan vi relativt
enkelt forestilla oss att informanterna varit medvetna om internaliserings ordens motsats —
vilket gor att de gjort stillningstagande i relation till ett externt forhallningssitt. Ett sidant sitt
att byta perspektiv dr i sig indikativt pa kreativitet (Eneroth, 2002).

De bada 6vriga klustren dr ocksa intressanta. Klustret gillande sentiment ér ett relativt vintat
fynd eftersom det fanns ett moment om tre veckor som behandlade emotion och kognition i
relation till kreativitet. Det dr ddrfor sannolikt att ord som gillar och tycker ér klustrade till ord
som forstar, forstas, kreativitet och kunskap. Det sista klustret, férhandling, upplevs innehalla
moment av 6vertygande. M6jligen kan detta klustret aterspegla inneboende motsittningar i
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materialet i kursen. Kursen innefattade bland annat moment om hur man ser pa kreativitet i
forhallande till kunskap men ocksa hur intuition, emotion och kognition relaterar till kreativitet,
vilka i sig sjdlva innefattar natutliga spanningsfalt och dirmed processer som innefattar
osikerhet, tvekan och férhandling. Nar klustret stills i relation till internaliseringsklustret skulle
det ocksd kunna ses som en férhandlingsprocess hos den egna individen som gar ut pa att
forsoka forsta eller jimna ut dissonansen mellan begrepp.

Det idr intressant att se att informanternas beskrivningar nir de néir brytpunkten for att
diskutera sin kreativitet medvetet. Dessa beskrivningar upplevs helt klart vara emotionellt
laddade. Dock kunde emotionalitet inte verifieras i den semantiska analysen och dirmed kunde
inte heller forskningsfraga 5 och 6 verifieras. Det fanns inga signifikanta resultat kopplade till
informanternas emotionalitet. Detta behéver inte nédvindigtvis betyda att det inte gar att
predicera 6kad emotionalitet genom kursveckorna eller medvetenhet baserat pa det emotionella
innehallet. Det behéver inte heller betyda att det inte finns faktiska signifikanta skillnader i
emotionalitet mellan de som nétt medvetenhet respektive inte gjorde det. Dels kan innehallet i
utsagorna vara mer mangfacetterat dn att det later sig fingas av emotionalitet och dels kan det
finnas forklaringar i etablerandet av den emotionella normen.

Normen som anvindes for att mita emotionalitet skulle méjligen kunna forbittras for att bittre
fanga informanternas emotionalitet. Detta skulle kunna ske genom slumpmassig generering

av emotionsord av de studenter som studerar kursen. Pa detta sitt kommer emotionsorden
sannolikt bittre spegla kreativitetskontexten. Normen inneholl ocksa bade positiva och negativa
emotionsord, vilket gjorde att informanterna utvirderades generellt snarare 4n specifikt for
positiva och negativa emotioner, vilka har visat olika effekter for kreativitet. Detta skulle vara
bittre att anvinda tva separata normer, en for positiv emotion och en for negativ emotion
eftersom de olika emotionerna skulle kunna ge olika effekter pa kreativitet.

Slutligen, dven om detta till viss del gjorts i texten ovan, dr det intressant att stilla den
narrativa analysen i relation till den latent semantiska analysen. Forst, med utgangspunkt

i hur data generades, sa kan proceduren antas bidra till att informan-terna inte medvetet
paverkat utfallet av studien. Detta eftersom de informerades om studiens syfte forst efter

det att alla tankeanteckningar hade publicerats. Utan att f6rdjupa oss i metodologiska
fragestillningar kan vi dra slutsatserna att resultaten Gverlappar varandra. Framfor allt med
tanke pa frekvensférdelningen (Figur 1) och den semantiska skillnadsanalysen dar NA visar
pa att férindrad medvetenhet i huvudsak sker innan vecka 5 och LSA visar att det finns
statistiskt métbara skillnader mellan utsagor i bérjan och slutet av tidsserien. Analysmetoderna
kompletterar ocksd varandra pi ett intressant sitt. Genom en kvalitativ analys kan vi fa en inifrin
forstielse av kursen. En sddan analys kan 4 ena sidan medfdra brister i form av att liraren i
kursen visar delaktighet och dirmed ett kinslomissigt forhéllningssitt till data ifraga. Men 4
andra sidan kan ett sadant férhallningssitt ocksa innebdra en férdel da ldrarens forforstaelse
mojliggor insikt — vilket kan vara en fordel nir data analyseras.

Den latent semantiska analysen gjordes oberoende av den kvalitativa analysen, bortsett ifrin
variabeln medvetenhet inkorporerades fran den kvalitativa till den kvantitativa analysen i studien.
Med tanke pé att den latent semantiska analysen 4r en datadriven analys som inte anvinder
syntaktisk information (sisom ordféljd eller ordklass) utan endast baseras pd ordens relation

till varandra sa finns det goda skil att hdvda att analysen ir objektiv i sin utformning. Intressant
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ar dock att en subjektiv analys, som NA, och en objektiv analys, som LSA, visar 6verlappande
resultat. Det behover dock inte nédvindigtvis vara si att ett objekt sett ifran olika vinklar ger
en mer sanningsenlig bild av objektet eftersom samma objekt kan ha olika former ifrin olika
vinklar. Detta gor datatriangulering rikare men inte nédvindigtvis mer nyanse-rad (Silverman,
2000). Ovanstiende vicker ocksd en rad intressanta pedagogiska friagor och praktiska
implikationer, vilka behandlas i nistkommande avsnitt.

Praktiska Implikationer

Det dr komplicerat att utbilda i och kring kreativitet. Dels innefattar det kunskap om en rad
olika processer och dels innefattar det utvecklandet av firdigheter. Med utgangspunkt i denna
studie gir det kanske inte att direkt sdga att individerna som genomgick kursen blev mer
kreativa. Detta dr beroende pa hur man fingar och avgrinsar kreativitet. Det gar dock att
konstatera att utformningen av kursen, med reflexivt inslag, bidrog till att skapa en férindring
hos dessa personer, vilket i grova drag dr synonymt med lirande. Att lata en fri form med
tankeanteckningar ligga till grund for att lasa, eller rittare sagt frigbra uppmirksambhet,

for reflektion kring momentet skapar forutsittning f6r medvetande om kreativitet. Men

att reflektera i kurser inom ramen fér hégskoleutbildning kan knappast anses vara en ny
foreteelse (Dunn, McEntarffer & Halonen, 2004). Diremot sker reflektionen inom momentet
tankeanteckning totalt fritt, det vill sdga, fristillt ifrin kurslitteraturen, teman eller férutbestimda
studiefrdgor. Reflektionen dr medvetet personligt praglad.

Det dr sedan linge kint att verbalisering av processer ger upphov till férindrade fysiska och
psykiska tillstind (Francis & Pennebaker, 1996). Méjligen kan det anses som ett nytt grepp att
anvinda reflektion i férhéllande till en framatsyftande aktivitet som kreativitet. Instruktionerna
till momentet syftade delvis till att f6rma informanterna att Gverge vanetinkande till f6rman
for nytinkande. Det vill siga, momentet syftade till att skapa medvetenhet om sitt tinkande.
Detta ger mojligheter att utforska nya och gamla alternativ, inte bara fére och efter utan ocksa
under tiden som en handling genomfors, vilket i férldngningen medfor att informanterna kan
finna nagot annat an just det de sokte efter for tillfallet. Detta dr en viktig aspekt att belysa
utifrin studiemiljésynpunkt. Dels beroende pi att de stora aha-upplevelserna och insikterna
ofta uppenbarade sig pa helt andra platser dn vid skrivbordet och i andra mentala tillstind

an det arbetande, dels beroende pa grund av att informanterna uttryckt vikten av intuitiva

och emotionella aspekter. Det dr ocksa kint att kreativitet kan frigéras i avslappnade tillstind
da studenten har littare att fa tillgang till sin egen tankeverksamhet (Amabile, 1989; Ekvall,
1996). Det dr ddrfor viktigt att typiskt icke akademiska reflektionsuppgifter integreras med
typiskt akademiska utredande uppgifter. Pi detta sitt finns méjligheter att lita intuitiva och
emotionella erfarenheter stopas och rationaliseras pa sa sitt att de blir littare att kommunicera.
Utformningen av kursen verkar ha fungerat vil sett ur ett perspektiv dir lirande dr férindring
(jmf Siemens, 2006; Bjurwill, 1998). Vi kan med sikerhet siga att det skett en férindring i
majoriteten av kursdeltagarnas utsagor men vi kan inte med sikerhet sdga exakt vad den beror
pé eller hur innehallet férindrats 6ver tid. Vi kan dock se hur innehillet i utsagorna typiskt
representeras, dels genom den narrativa analysen och dels genom klusteranalysen, vilket i sig dr
indikativt pd innehallet i tankeanteckningarna behandlas — dock behévs en mer ingdende analys
for att dra nagra definitiva slutsatser.

En viktig aspekt att tinka pa infor framtiden 4r att orden som anvinds i klustren tydligare
kan dterspeglas i uppgifter och instruktioner. Utgangspunkten i att skapa anvisningar och
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instruktioner i kursen var att det var en distanskurs utan fysiska triffar vilket potentiellt kunde
medféra svarigheter och 6kad tidsatging kring fortydliganden. Darfor lades stor vikt vid

att formulera anvisningar och instruktioner i samband med att kursen skapades. Genom att
ytterligare fokusera pa de kluster som framkom kan det finnas mojlighet att snabbare uppna
effekter i form av att nd medvetande om kreativitet. Ett sidant exempel ar att fokusera kring
forhand-lingsklustret. I kursen finns inneboende motsittningar i form av t.ex. emotioners
forhallande till kognition samt hur kreativitet definieras utifran kunskap (jmf foundation view
och tension view) eller ¢j. Genom att tydligare framhiva i anvisningar och instruktioner att det
kan finnas ett motstand eller att informanter kanske maste férhandla med sig sjilva - férindra
sin identitet av att de faktiskt 4r kreativa - kan de fa hjilp pa vigen att 16sa upp spanningsfilten
och snabbare och bittre férstd kursens budskap.

Med utgingspunkt i nir férindringen av utsagorna skedde finns det ocksa anled-ningen att
vidare diskutera lingden pa kursen som for tillfallet dr en halvfart kurs (stridcker sig Gver 10
veckor). Den kvalitativa analysen visar att de flesta nidde medve-tenhet innan vecka 5, d.v.s.
innan dess att halva kursen var genomférd. Om denna tidpunkt innebér en brytpunkt si finns
det goda skl att effektivisera kursen. Det bér dock betonas att eftersom kursen bygger pa
delaktighet och reflektion sd kan det finnas risker med ett sidant férfarande. Informanterna
kan behéva den faktiska tiden f6r att hinna reflektera. Detta blir tydligt efter att den kvalitativa
analysen visat att efter det att informanterna natt medvetande fortsitter de att f6rdjupa sina
reflektioner.

Manga av de studenter som nér fram till brytpunkten insikt och dirmed tanke-monstret
medvetenhet beskriver med positiva ordalag ett slags upplevd ny energi. Den férindrande
insikten blir som en befrielse som gér att det nya tankemonstret kdnns ltt och sjdlvklart.
Effekten blir insikter inom samma ménster, men med 6kad medvetenhet och en tydlig
utveckling — en progression.

Vidare visar den kvantitativa analysen att informanternas utsagor visserligen for-dndras initialt

i kursen men ocksa att f6rindringar férekommer mellan tidigt pro-ducerade texter och sent
producerade texter. Sammantaget gor detta att kursen vinner pa snarare dn férlorar pa att behélla
lingden for kursen. I framtida studier skulle materialet tidssericindelas for att kvantitativt kunna
studeras med fokus pa hur informanternas tematiseringar kvalitativt f6rdndras 6ver tid — vilket i
forlingningen skulle kunna indikera pa skillnader mellan ytinldrning och djupinldrning respektive
atomistiskt eller holistiskt forhallningssitt.

Som en 6vergripande och avslutande slutsats f6r denna studie konstaterar vi att i kursmomentet
tankeanteckning synligedrs att det gar att férindra uppfattningen av sin egen kreativitet. Aven
om det potentiellt kan finnas andra bidragande orsaker till férindringen 4n just den pedagogiska
formen, saisom bakom kulisser diskussioner, si manifesteras férindringen i kursmomentet.
Dirfor kan det vara centralt att beakta en blandning av friare” moment med mer strukturella
och traditionsenliga uppgifter for att frimja lirande. Sammantaget medf6r detta goda skal att
anse att det gér att utbilda i kreativitet.
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Hogskolepedagogik: mal, innehall, metod

Thomas Hansson
Blekinge tekniska hogskola, Sektionen for management (MAM)

Abstract

Hogskolepedagogikens status beror pa utformningen av kursernas mal, innehall och metoder.
Planering och utvardering ar viktiga men knappast centrala delmoment i sammanhanget.

Ett angelaget mal for de hogskolepedagogiska kurserna ar att de ska héja deltagarnas
undervisningskompetens. Fel utformning av utbildningens praktiska fas leder till abstraktion
och fragmentering snarare an integration och systemtankande. Feltéank vid utformningens
teoretiska fas leder till utveckl-ingspsykologi snarare an amnesdidaktik. Det ligger pa
anordnarens ansvar att férena pedagogisk teori och praktik. Utbildningarna maste utga fran
deltagarnas behov och erbjuda amnes(omrades)didaktiskt kursinnehall.

Introduktion

Myndigheten f6r skolutveckling (Assarsson och Zipos-Zackrisson, 2011, s. 21) konkretiserar i
néagra punkter ett relevant kursinnehall for att utveckla hégskolepe-dagogiska lirares grundsyn,

i forsta hand utifran samband mellan manniskans lirande och samhillets kunskapsbehov: vad
ar kunskap, hur fungerar lirande, vilka ér drivkrafterna, vad betyder det att vara minniska,

med vilka resurser formar vi samhillet och hur férhaller sig manniskan till naturen? En annan
inspiration dr innehallet i férsta numret av Hgre utbildning (2011) dir man talar om ett behov att:
”stodja framvixten av kunskap om lirande och undervisning”. Innehillet visar nagra exempel
pa “best practice” 1 form av introduktion till hégre studier, rangordning och inspiration. I Gvrigt
behandlar innehallet #dskriften (bidragstyper), ledare (om tidskriften) samt debatt (examination).

Hogskolepedagogik betecknar kurser och utbildningar som hégskolorna erbjuder lirarna.
Sammansittningen hogskolepedagogik bestar av tva ord och anger att pedagogik” ir viktigare
an “hogskola”. Till yttermera visso finns det ett samband mellan huvuddisciplinen pedagogik
och sido-disciplinen hégskolepedagogik. Men lit oss borja fran borjan. Nordisk faniljeordbok
(1915, s. 304-309) innehaller definition av pedagogik som speglar svirigheten att skilja mellan
“teoretisk pedagog, idkare af pedagogik, och praktisk pedagog, lirare eller uppfostrare.” Sa
framtriader den gamla textens argument

Sa vil behofvet af pedagogiska teorier som ocksd méjligheten af en vetenskaplig
pedagogik har ofta férnekats. Man har péstatt, att en ldrare endast behéfver

egna kunskaper i de dmnen, 1 hvilka han skall undervisa; det andamaélsenliga
undervisningssittet dr en foljd af dmnets innehall och krifver ingen sirskild

teori. D4 man pé denna grund velat férneka behofvet af pedagogiska teorier, har man
forst och frimst ensidigt fattat pedagogiken som endast metodik och forbisett, att
pedagogiken ocksa har att behandla uppfostrans och undervisningens dndamal samt
karaktdrsbildningens svarlésta problem. Det ligger i uppfostrans begrepp att vara en
afsiktlig och planmissig verksamhet, och for planens uppgérande beh6fves pa detta
som pd andra omréaden teori, ytterst grundad pa vetenskaplig forskning, (s. 304)
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Det kan verka smaaktigt att problematisera foérhallandet mellan pedagogik och
hégskolepedagogik. Man kan i stillet konstatera att bada disciplinerna forutsitter
tvavigskommunikation. Och man kan analysera spraket som verktyg f6r under-visning, studier,
lirande och fostran. Det dr ocksa rimligt att fundera 6ver hur vi férhaller oss till varandra vid
pedagogiska méten, sé kallade sanningens 6gonblick.

Problemformulering och syfte

Behovet av fostran priglar knappast hégskolepedagogiken, men en férhorslikande pedagogik
karaktdriserade en gang lirarens arbete. Muntliga ldxf6rhor i kyrkans, militdrens och skolans
virld utgjorde ’sanningens 6gonblick” f6r auktoriteternas fostran. John Dewey (1909, s. 55)

sdger att fostransproblematiken omfattar ”de djupaste sidorna av en mental attityd som hos alla
individer bestims av hur om-virden reagerar pé daligt beteende”. Man kan tilligga att det ér
enklare att férhindra att daligt beteende uppstar dn att korrigera felbeteendet i efterhand. Utéver
den férhérsliknande fraga-svarrelation vi idag kallar #ndervisning omfattar pedagogiska situationer
enligt Svensson (2009) relationer mellan samhille och lirare, dvs. wfbildning. Forklaringen ger en
ytlig bild av komplexa samband mellan fostran, undervisning och utbildning.

Svaret pa vad hogskolepedagogik dr, bérjar med en definition pa vad sanningens 6gonblick
innehéller. Vid goda méten uppstar en process dir en for deltagarna viktig del av utbytet bestar
av relationsskapande fragor och svar. Sadana pedagogiska situationer uppstar pa alla mojliga sitt
och med alla méjliga resultat vid mer eller mindre meningsfulla samtal, méten eller utvixlingar.
Sjélvfallet ska utvixlingarna omfatta ett vettigt innehall. En tidig slutsats av foérhallandet 4r att
hégskole-pedagogik dr mer att betrakta som fort-, distans-, arbetslivs- eller vuxenbildning dn
vetenskaplig disciplin.

For att avgrinsa problematiken kring hégskolepedagogik foreslar Bengtsson (1997, s. 251) i
motsats till t ex. McKeachie (2002) en kritiskt-analytisk definition under rubriken ”praktisk
didaktik och teoretisk didaktik” ddr lirarnas ovilja att férdjupa sig i problematiken blir uppenbar,
atminstone i jimférelse med definitionen i Nordisk familjeordbok: Foretridarna for liraryrkets
sjalvtillriacklighet verkar 4 sin sida inte se nagon méjlighet att férena teoretisk kunskap med
yrkesutévningen eller vill inte att de ska ha nagot samrére, utan accepterar bara en tyst och
outsdgbar kunskap som vixer genom egna erfarenheter.”” McKeachie (ibid.) menar 4 andra sidan
att lirarens manualmissiga hantering ligger en grund f6r god undervisning.

I motsats till midnga empiriska studier (Rénnback 1996, 1997a, 1997b och Loénn 1999) av
hégskolepedagogikens position i férhdllande till pedagogiken, argumenterar jag for att man

ska ta stod 1 en centraleuropeisk didaktiktradition. Avsikten dr att beskriva hégskolepedagogik
som en praktisk och teoretisk (Bengtsson, 1997, s. 247-248) disciplin. Jag utgar frin hogskolans,
individens och samhillets dirtill kopplade undervisnings-, utbildnings- och fostransbehov. Syftet
med att genomlysa kursanordnarnas genomférande av hégskolepedagogisk utbildning dr att
besvara relevanta frigor kring undervisningens mal, innehall och metod.

Utbildning och demokrati

Gemensamt for manga beteendevetenskapliga amnen ér foretridarnas ambition att bidra till
samhaillsutvecklingen genom utvecklade sociala relationer. Kroksmark (1997) och Liljequist
(1994) menar att skola och undervisning ir en f6r samhillet och medborgarna viktig och
svir verksamhet. Det finns en sedan linge (Dewey 1909) omhuldad tanke om att utbildning
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och fostran stirker medborgarnas sociala ansvarstagande vilket i sin tur leder till demokrati,
utveckling, framgang och lycka. Durkheim (Lauder et al. 2006) uttalar sig om utbildningens natur
och funktion med en optimistisk framtidssyn.

Utbildning sker nir den dldre generationen paverkar barn och ungdomar si att de
uppndr en nédvindig social kompetens for ett liv i gemenskap. Malet dr att hos barnet
vicka, utveckla och finslipa sidana fysiska, intellektuella och moraliska firdigheter som
det politiska samhallet i stort och den specifika milj6 barnet passar for. (s. 80)

Immanuel Kant (Lauder et al. 20006, s. 76) fokuserar liksom Durkheim och minga tidigare
pedagogiska teoretiker frin Rousseau till Ellen Key pd minniskans sociala behov. Milet f6r
utbildningen dr att utveckla hos varje individ hela den potential manniskan dr f6rmoégen.”
Utbildning, uppfostran och undervisning f6r individuell lycka och samhillsutveckling definierar
Svensson (2009) utifran utbildningens mal. Didrmed inkluderar han ett brett och djupt
kunskapsfilt.

Myndigheterna menar i bl. a. ”Grundbulten” att hégskolepedagogisk undervisning ska ske under
demokratiska former. Man menar ocksa att liraren ska férbereda studenterna for personligt
ansvarstagande. Durkheim, Weber, Dewey och Klafki siger, som vi sett, att utbildning dr
samhillets sjalvklara uppdrag. Demokrati som styrelseform fungerar som stravansmal och
metod for all slags undervisning, Klafki (1997, s. 220) anser t ex. att utveckling bara kan ske i en
“gemensam samhillelig strivan mot ett demokratiskt samhille.” Emile Durkheim (Lauder et al,
2000, s. 94) pastar att vetenskapsminnens beundran fér undervisning dr “ett vilkdnt faktum”.
Det finns ett samstimmigt heligférklarande av en méjligen ohelig allians mellan politikernas mal
att skapa ett starkt samhille och vetenskapssamhillets mal att utveckla pedagogisk teori, vad dr
ett relevant amnesinnehall?

En jimfo6relse mellan den europeiska pedagogisk-filosofiska positionen och den pedagogisk-
psykologiska synen pa pedagogik tydliggor skillnaderna. Jimférelsen kompletterar Durkheims
och Svenssons ansatser utifrin samhillsmal som discipli-nering, frihet och demokrati. Fér
Uljens (1997, s. 91) forsta steg giller att “manni-skans bildbarhet” (Bildsam#keif) ger en f6r oss
typisk formaga att férdndra oss sjilva och virlden. Férmagan kommer till uttryck nir genom
disciplinering, dvs. paverkan genom uppmirksamhet och lyhordhet infér egna och andras
avsikter, handlingar, upplevelser, reflektioner och erfarenheter. Dewey (1909) kompletterar
Uljens tolkning av det centraleuropeiska bildningsbegreppet genom att betona undervisningens
betydelse f6r dmnesrelevant tinkande.

A mind is disciplined in a subject in which independent intellectual initiative and
control has been achieved. Discipline represents original native endowment turned,
through gradual exercise, into effective power. So far as mind is disciplined, control of
method in a given subject has been attained so that the mind is able to manage itself
independently without external tutelage. The aim of education is precisely to develop
intelligence of this independent and effective type — a disciplined mind. (s. 63)

Idén om minniskans bildbarhet genom disciplinering dr problematisk. Det beror pa att det dr

svért att i férvig ange vem eller vad som paverkar och vad péverkan specifikt resulterar i, dvs.
attityd till kunskapsinnehallet. Det andra steget i Uljens demokratiska bildningsteori innebir att
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liraren ger individen uppmirksamhet, fértroende och frihet att pa egen hand, och i likhet med
Rousseaus milbild utforska den egna potentialen, andra minniskor och virlden. Liksom i Uljens
forsta steg kompletterar Dewey (1909) tolkningen av bildningsbegreppet genom att poingtera
frihetens betydelse for sjilvstindigt tinkande, medborgarskap och samhillsbyggnad.

Genuine freedom, in short, is intellectual; it rests in the trained power of thought,

in ability to “turn things over,” to look at matters deliberately, to judge whether the
amount and kind of evidence requisite for decision is at hand, and if not, to tell where
and how to seek such evidence. (s. 65; 66)

Nir (dmnes)disciplineringen i ett forsta steg och friheten i ett andra steg dr uppfyllda mal nér
manniskan fullvirdigt medborgarskap (Bildung). Som komplement till en sidan utvecklingslinje
fastslir Hopmann (1997, s. 207) att disciplinerad kunskap och frihet dr ett gemensamt mal vid
pedagogisk verksamhet. Det ligger dessutom en stark 6vertygelse hos féretridarna om malet att
liraren ska bidra till studentens bildning genom att utveckla metoder for att hantera ett relevant
kunskapsinnehall.

Durkheim (Lauder et al. 2006) intar en liknande position utan att ta stillning till den
pedagogiska processens balansproblematik, dvs. att matcha samhallets tvang (fostran) mot
individens frihetsbehov (lirande). Genom att referera till utbildnings-, undervisnings- och
uppfostransmedierad religion, tradition och historik siger Durkheim (ibid., s. 82): ”Man is man,
in fact, only because he lives in society.” Sedan foljer ett resonemang om den problematik som
foljer av samhillets auktoritet, regler och rutiner kopplade till individuell frihet. Férst och frimst
(ibid., s. 86) har utbildningen konserverande och stabiliserande effekt pa samhillsutvecklingen.
Av detta foljer som ett cko av Uljens forsta fostrans-steg att samhillet utévar legitim auktoritet
6ver medborgarna (Education must be essentially a matter of authority). Liraren dr samhallets
forlingda arm och liroplanerna dr det starka samhillets bibel. Just ddrfor ska liraren fungera
som rollmodell f6r studenternas utveckling (Moral authority is the dominant quality of the
educator), en egenskap som ligger utanfér Uljens beskrivning av den pedagogiska processen.
Durkheims (ibid., s. 87) idéer kring ”self-mastery”, dvs. sjilvstyrning motsvarar i stillet Uljens’
referens till Herbarts Bildsamkeit i satsen “friheten dr dotter till den goda auktoriteten”, ett
pastaende som bekriftar Uljens anda bildningssteg i utvecklingen mot medborgarskap och
demokrati.

Vi kan nu positionera pedagogisk teori och praktik utifrin Uljens (1997) specificering av

tvd steg, sedan Durkheims (Lauder et al. 2006) avgrinsning till ”education” och Svenssons
(2009) indelning i utbildning, uppfostran och undervisning. Pedagogik beskriver ’det starka
sambhillets” utbildning, dvs. politikernas ambition att med hjilp av lokala skolmiljéer sikerstilla
nationell samhallsutveckling, Allmén didaktik ir en interaktiv tillgang fér samhillets ritt

att fostra individer till medborgarskap. Amnesdidaktik ir en klassrumsorienterad (och idag
nitbaserad) metodlira f6r amnesundervisning, exempelvis i pedagogik pa hégskoleniva. 1
enlighet med den foreslagna strukturen uppstir symmetri i teoribildningen kring samhallets,
skolans och individens demokratiska kunskaps- och livsmal. Pedagogikens innehdll utgar fran
sambhillets krav och lirarens uppfordran till sjilvstyrt lirande och bildning, dvs. demokrati
genom kollektiv disciplinering och individuell frihet.
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Ett amnesteoretiskt perspektiv

Pedagogiskt-, didaktiskt och curriculum-inspirerat tinkande utgér de birande delarna i dagens
hégskolepedagogiska diskurs. Den pedagogiska praktik som féljer ur Uljens (1997; 1998,

s. 144) teoribildning kring reflektionens betydelse fér kun-skapsutvecklingen giller lirare

som ifragasitter avsikten med sitt handlande; hjilper studenten agera; utgir fran studentens
erfarenheter; utmanar till reflektion; samt problematiserar nya upplevelser. En sidan rutin ger
enligt Uljens (1998, s. 144) en logisk kedja 6ver en gemensam verksamhet med en praktisk
uppgift 1 lirarens pedagogiska uppdrag, Den bestir av intention, handling, upplevelse,
reflektion och erfarenhet; mer specifikt (Uljens 1997, s. 190) ’problematiserande intention”,
”vetenskaplig teori 1 férhéllande till subjektiv teori och praktik”; samt “avsikt att utveckla dmnets
teoribildning.”

Lindberg (2002, s. 77) foreslar att vi betraktar pedagogikimnet som vetenskaplig disciplin

for att hantera uppfostran, utbildning och undervisning, men dven fér-verkliga samhallsmal,
medborgarskap och individuell utveckling, Kansanen m fl. (2011, s. 42) betonar pedagogikens
anknytning till manniskornas sociala liv: Pe-dagogik dr inte viktig savida fostran inte ér viktig,”
En annan definition bygger pa kopplingen till didaktik (Kansanen m fl., 2011): ” Pedagogik utgar
fran en didaktisk relation till en annan minniska. Relationen gor att liraren kan stéda legitima
nat-ionella intressen, erbjuda en produktiv milj6 f6r undervisning, studier och lirande samt ge
fostran, bildning och kunskap.” Precis sa tycker jag att man kan uppfatta fragor och svar pa vad
pedagogik dr. Kdrnan i respektive definition utgér frin relationer mellan méinniskor. Fokus bor
dirfor ligga pa lirarens professionalism, uppfostran, undervisning och utbildning, demokrati
och sociala kompetens. Till-sammans visar definitionerna att fostran kréver att liraren formar
(a) etablera en didaktisk relation, (b) disciplinera studenten, (c) férmedla amnesinnehall, (d)
frigéra studenten med hjilp av kunskap och (e) fortsitta att utveckla den sociala relationen.
Slutsatserna (a-d) giller f6r pedagogik per se men dven f6r kombinationer som hogskole-, vuxen-
och specialpedagogik.

Curriculum ér ett vanligt ord i den anglo-saxiska utbildningsvirlden som betecknar kurser och
kursinnehall. Ordets historiska betydelse r ”tivlingsbana”. Rent praktiskt dr curriculum en
foreskrivande text 6ver hur liraren ska gora for att individen ska lira. Under senare ar har manga
kursanordnare Gvergivit den pedagogisk-filosofiska didaktiktraditionen till f6rman f6r en USA-
inspirerad undervisningsmetodik med ldrarens kompetens i férgrunden och deltagarnas lirande
i bakgrunden. En USA-inspirerad metodlira skapar ett nytt paradigm fér hégskolepedagogik
(Scholarship of Teaching and Learning), dtminstone att doma av litteraturen (Ramsden 1992;
Stengel 2002; Biggs 2003; Stigmar 2009; Elmgren och Henriksson 2010, Canning, 2010). Idag
bygger traditionens fokus pa kognitionsforskning (Educational Psychology) och specifika
inldrningssituationer med mitning, test och kvantitativa matt. For att optimera undervisningen
enligt denna tradition besvarar liraren fragor rérande vad (= innehall) och hur (= metod)
studenterna lir, men missar for vem studenterna lir. Relevanta fragor kring undervisningens
overgripande mal for disciplinering och frigérelse forblir obesvarade.

Hoégskolepedagogik och pedagogik

I ett fint klarg6rande av problematiken kring pedagogisk teori och praktik skiljer Uljens (1998,
s. 149) mellan pedagogik och didaktik dir det forra begreppet avser fostran och bildning” och
det senare beskriver “undervisning och inlirning”” Pedagogik handlar alltsi om teoribildning
och undervisningspraktik, ett tema minst lika komplext som beskrivningar av skillnaden mellan
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amerikanskt curriculum-tinkande och centraleuropeisk virdefilosofi. Myrdal (2011, s. 35-36)
nimner som exempel pa den forra riktningens fragmentering av kunskapsinnehallet som uppstar
nir man anvinder det dominerande IMRAD-paradigmet f6r publicering av korta artiklar. Aven
Dewey (1909, s. 112) kritiserar curriculum-traditionens metodfokusering for att den leder till
problematisering av hur man gor i stillet f6r metoder som gor att studenterna forstar. Buber
(1993, s. 120) kritiserar 4 andra sidan Dewey f6r instrumentell fokusering pa icke-reflekterade
vanor (systematisk sjilvbehirskning utifrin en samling maximer”) dir metoden skulle utgbra
en naturlig del av lirarens fostrande uppgift. Om skillnaderna édr si uppenbara undrar man vad
pedagogik och hégskolepedagogik har gemensamt. I ett f6rs6k att klargéra sambandet definierar
Anderberg (2000) hogskolepedagogik i férordet till en utvirdering av hégskolepedagogiska
kurser vid Chalmers. M6jligen kunde utredaren i likhet med Bengtsson (1997, s. 242) tillstd att
7all pedagogisk forskning dr psykologisk”. Anderberg (ibid.) hdnvisar i stillet till en administrativ
stravan efter maluppfyllelse via nationell styrning.

Den pedagogiska utbildningen for universitets- och hogskolelirare [...] anses som en av
de mest visentliga faktorerna for att 6ka kvaliteten samt att vidmakthalla hég kvalitet

i utbildningsverksamheten. Som ett led i detta kvalitetsarbete 4r det av stor vikt att
utvirdering av olika utbildningsinsatser sker for att pa sa sitt na kunskap om vilken roll
utbildningen har och hur den kan forbittras. (s. 26)

Utifrin genomgingen av ett forsta steg i en beskrivning av rimliga mal, relevant innehall och
fungerande metod framstir hégskolepedagogik som fortbildning i dmnesdidaktik snarare 4n som
vetenskaplig (under)disciplin till pedagogik.

Hogskolepedagogik och didaktik

Utifrdn en analys av hur kursanordnare bedriver hgskolepedagogik betraktar jag
verksamheten som dmnesdidaktisk metod. I en modell 6ver relationerna mellan skoldidaktik
(dvs. hogskoledidaktik) och relaterade bendmningar f6r pedagogisk verksamhet beskriver
Uljens (1997, s. 186) utbredningen for respektive inriktning och sambanden dem emellan.
Skolpedagogik, skoldidaktik och dmnesdidaktik bildar ett eget semantiskt falt under rubriken
7allmin pedagogik”. Begreppsdefinitionerna i Uljens forslag visar att hogskolepedagogiska
kurser bér omfatta praktiska och teoretiska inslag sisom i en examinationsuppgift (Analys och
utveckling av ett undervisningstillfalle) pa Karolinska institutet ddr kursdeltagarna ska beskriva och
analysera ett undervisningstillfille, reflektera 6ver detta utifrin pedagogiska teo-tier/principer
och visa hur de vill utveckla undervisningen for att underldtta me-ningsfullt lirande.

Padagogiknm ir ett hogskolepedagogiskt projekt vid Syddansk universitet dir delta-gare,
interna och externa handledare: “’planldgger, genomfor och utvirderar undervisningen;
analyserar studenternas lirandeprocesser; reflekterar 6ver egen undervisningspraxis; utvecklar
undervisningen med hinsyn till utbildningens villkor och malgrupp.” Deltagaren ska kunna:
“organisera och strukturera undervisningen genom val av undervisningsmaterial, utforma
arbetsuppgifter och anpassa 6vningar; féreldsa, utforma och genomféra 6vningar, organisera
grupparbete; skapa och upp-ritthilla kontakt med studickamrater och studenter.”

Om man definierar hgskolepedagogik som ”dmnesdidaktisk metodlira” betyder valet att

ldraren maste avgbra vad som ir relevant innehall f6r undervisning, studier och lirande. Utan
att presentera en anvindarvinlig kurs f6r det egna dmnet, maste liraren sikerstilla ett relevant
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undervisnings-, studie- och lirandeinnehéll. Sedan ska liraren undvika att betona innehallets
kunskapsteoretiska kvaliteter pd bekostnad av den hégskolepedagogiska kursdeltagarens behov
att 6va praktisk undervisning. Lirarens handlingsberedskap ska omfatta pedagogisk-didaktisk
teoribildning ur ett praktisk-teoretiskt perspektiv pa undervisning. Om alla hégskoleldrare
reflekterade och agerade utifran den centrala frigestillning (Hopmann 1997, s. 208) som féregar
varje undervisningstillfille skulle vi kunna utveckla didaktiken genom att i en lang lista studera
delen (lektionen) i férhallande till helheten (kunskapsomradet); fenomen, lagar, principet,
metoder, teknik och attityder relaterade till kunskapsomradet; innehillets funktion och struktur;
individuella element; relationer mellan elementen; svira-litta moment; forkunskap/forforstaelse;
integration av kunskap; motiverande erfarenheter, upplevelser, foreteelser, fenomen, situationer,
tillfillen och hindelser. Dessa héllpunkter (Hopmann, 1997, s. 208) har st6rre potential for
praktiskt-pedagogisk utveckling dn Uljens (1997, s. 168) frageord, dvs. vem, nir, var, varfér, hur,
vad, vilket, av vem.

Hogskolepedagogik och Curriculum

Hégskolepedagogisk utbildning omfattar lirarnas hantering av ”amnets” kun-skapsinnehall.
Utéver planering och bedémning klarar lararna arbetet pé ett bra sitt, enligt Vasquez-Levy
(2002) oftast med hjilp av fragestillningar som ligger i linje med en didaktisk tradition.
Universitetet i Lund utvirderar (Gran 2004; 2006) den egna utbildningen av lirare. Den
lokala universitetspedagogiska enhetens mal i form av utbildningskrav, arbetstid samt social
kompetens, dock utan att ange didaktiska teman som undervisningsmal, innehall, metod
och virdegrund. Rubrikerna omfattar Hégskolepedagogisk utbildning, Hégskolepedagogisk
undervisningserfarenhet samt Forhéllningssitt som frimjar studenternas lirande.

Curriculum-traditionens brist pa politiska mal, fyrkantigt undervisningsinnehall och
instrumentella metoder ger intuitiva, oklara och ofruktbara effekter. Shulman (1987) nimner
relevanta kriterier f6r god hogskolepedagogisk verksamhet. Efter avslutad utbildning ska varje
hégskoleadjunkt (a) behidrska dmnesinnehillet; (b) bantera undervisningssituationen; (c) formulera
och f6lja kursplanerna: (d) utveckla amnets specifika didaktik; (d) firsza studenternas bebov och
Jormaga; () optimera kontextens (campus vs. distans) begrinsningar och méjligheter; samt (f)
forhalla sig till samhallsutvecklingen. Bara (b) och méjligen (d) tillhor pedagogikimnets teoribild-
ning. I liknande ordalag menar Ramsden (1992, s. 4) att det finns en linjir logik f6r hur lirare
undervisar sa att studenterna forstar dmnesinnehallet. Det nya dr hir att liraren ska férindra
studenternas syn pa lirande, exempelvis genom att hjilpa dem reflektera 6ver planering,
genomforande och utvirdering av undervisningen. Efter ett antal rad (ibid., s. 22; 25; 82; 83; 84;
211) beklagar forfattaren (ibid., s. 268) hogskolepedagogikens tillstand och glider sig 6ver att
det trots allt finns duktiga lirare. Ramsdens bidrag innehaller Bildung-traditionens “f6rsta steg”
med dmnes-disciplinering, men missar traditionens ”andra steg”, att bereda utrymme for sjilv-
styrning och frihet.

I satsningen pa hogskolepedagogik férsoker utbildningsanordnatre pa svenska lirositen upphoja
verksamheten till en pedagogisk teoribildning, nigot som varken metoden, innehillet eller
milen motiverar. Hégskolepedagogiska kursplaner slar fel nir deltagarna fokuserar pa lokala
strukturproblem i stillet f6r att utveckla dm-nesdidaktiska 16sningar. I stillet f6r administrativ
planering borde deltagarna besvara didaktiska frigor (Kansanen m fl. 2011) om hur ldrare ska
agera for att forstd hur studenterna tinker. Dewey (1909, s. 205) foreslar att kursdeltagarna ska
ldra sig tinka sa hdr: ”Vilka férberedelser beh6ver studenterna f6r att kunna 16sa problemet,
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vilka dr deras personliga erfarenheter, vad kan/vet de om dmnet, hur ska jag presentera/
introducera dmnet, vad ska jag hjilpa dem fista uppmarksamheten pa, vilka hindelser ska jag
koppla till amnet, vilka jimforelser och likheter dr aktuella, vilken princip giller f6r det studerade
fenomenet?” I ett annat exempel fokuserar en hégskolepedagogisk kursdeltagare pa att 16sa
planeringen av kursens genomférande, genomstréomning och kvalitet — utan beredskap for,
hinsyn till eller fokus pé studenternas behov.

Hur hinger kursmomenten ihop? Hur dr kursen uppbyggd, vilka dr de olika momenten
i kursen? P vilket sitt 4r de olika momenten intressanta for studenternas larande? Hur
ir mélen formulerade? Vad ir syftet? Vad vill vi att studenterna ska lira sig? Hur ldr vi
studenterna detta genom kursen? Vilka konsekvenser fir det for studenternas lirande?
Kan vi forbittra kursplanen och dirmed undervisningen och studenternas lirande?

Fragorna dr diametralt motsatta Dewey’s forslag pa vad god undervisning dr. Frd-gorna besannar
Huséns (1996) farhagor om irrelevant fokus pa utbildningsplanering och kursplanearbete.
Sadana anstringningar svirtar ned den pedagogiska praktikens potential att utveckla en hallbar
pedagogisk teoribildning kring utbildning, undervisning och fostran. Aktionsforskningens
grundare Kurt Lewin sa: ”Det finns inget sa praktisk som en god teori; och det finns inte heller
négot sd teoretisk verkningsfullt som en god praktik.” Liknande alternativ innehaller Grans
(2000) kritetier for higskolepedagogisk utbildning kring ”lirandeprocessen, dmnesdidaktiska fragor,
nitbaserad utbildning,” Broberg och Sandstedt (2004, s. 46) visar ocksa en god definition

pa pedagogisk skicklighet utifrin undervisning, utbildning, forskning, utveckling, planering och
information.

Hogskolepedagogik baserad pa curriculum har ett identitetsproblem. Det resulterar i att
méanga dmnesforetridare tvekar 6ver om de ska lira ut pedagogisk teori och/eller utveckla
imnesdidaktisk metod. Mot bakgrund av den ridande forvirringen vore det en god idé att
ersitta "Hogskolepedagogik™ med ”Amnesdidaktik pa hégskoleniva” for det dr i praktiken vad
manga kurser handlar om. I kursplanerna skulle man i lingt hégre grad dn vad som sker idag
inkludera undervisningens mal och kriterier f6r undervisningens innehall, lirarens redskap och
formerna for att utvirdera under-visningens effekt.

Det dr intressant, motiverat och legitimt att beskriva olika (imnes)praktiker utifrin lirarnas
imnesdisciplinira tillh6righet inom humaniora, samhalls- eller naturveten-skap — utan att f6r den
skull skapa forvirring kring lirarnas forstielse av den peda-gogiska teoribildningens legitimitet.
Med en annan tingens ordning skulle manga hogskolepedagogiska kursplaner och verksamheter
finna naturlig anknytning till imnesforetridarnas kunskap i t ex. ekonomi, matematik eller
engelska. Tyvirr innehaller manga hégskolepedagogiska kursdeltagares bidrag pretentitsa
uttalanden om fenomen utanfér den pedagogiska teoribildningen och den egna dmnesdi-
sciplinens ramar.

Syntetisering av perspektiven

Med hjilp av Uljens (1998, s. 24-43) struktur 6ver pedagogikimnet kan man avgrinsa
hégskolepedagogikens karaktiristik utifrdn vissa bestindsdelar: malgrupp (vuxna);
undervisningsinnehdll (imnesdidaktik); kontextavhingighet (vuxendidaktik); pedagogisk process
(planering-undervisning-utvirdering); granndiscipliner (historia, filosof, sociologi, psykologi);
vetenskapsteoretisk ansats (teori och praxis f6r hdgskoleundervisning). Sammanstillningen visar
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att malgruppen ér studenter; undervisningsinnehallet foljer imnesdisciplinernas prioriteringar;
kontexten dr hégre utbildning; utbildningens praktisk pedagogiska process avser dmnets
status. Den hogskolepedagogiska utbildningen omfattar olika kommunikations-, samverkans-,
péverkans- och lirandeformer, t ex. autodidaktiska studier, lirarledd undervisning och
distansutbildning (Wittbom 2010; Hansson 2011;).

Kategoriseringsforslaget gor att hogskolepedagogik framtider som dmnesteoretisk metodlira,
utan tidigare féreslagna (Hopmann, 1997, s. 204) steg for planering och presentation men med
inslag av repetition-anknytning-utvidgning-inévning av kunskap och firdigheter. Malgruppen ir
engagerade lirare; undervisningsinnehallet relaterar till imneskunskap; kontexten dr hogskola;
lirarnas praktisk pedagogiska process utgar fran social kompetens.

Kursanordnarnas vetenskapliga ansats for att genomfora hogskolepedagogiska kurser dr

oklar. For hogskolepedagogikens teoretiska utveckling ger Uljens (1998) strukturerade férslag
och Svenssons (2009) indelning i utbildning, undervisning och uppfostran méjligheter att
utveckla pedagogisk praktik och pedagogisk teoribildning. Hogskolepedagogikens position

i en utbildnings- och undervisningsvetenskaplig familj bygger pa nirliggande innehill

inom pedagogik, allmin didaktik, iamnesdidaktik och psykologi. Kursplaner f6r exempelvis
”imnesomradesdidaktisk hogskolepedagogik” bestir av satellitomriden f6r vuxenpedagogik,
arbetsplatsli-rande och distansundervisning, Alternativt skulle man kunna utforma och erbjuda
hégskolepedagogiska kurser i naturvetenskapliga dmnenas didaktik, humanveten-skapernas
didaktik, humanistisk dmnesdidaktik och professionsutbildningarnas didaktik.

Efter utbildningen tror manga lirare att hogskolepedagogik omfattar teoribildningen kring det
egna dmnets mal-, innehalls- och metodperspektiv som, férestiller man sig, pd nagot sitt skulle
vara 6verligset pedagogikens etablerade (steg ett) disciplinerings- och (steg tva) frihetsparadigm.
Utifran syfte, definitioner, tidigare forskning, begrepp, historik, modeller och teorier utformar

jag dirfor en syntes 6ver hogskolepedagogik som undervisnings-, studie- och lirandeobjekt
(Hansson 2010).

Svensson (2009) Fokus Arbetsmoment

Utbildning Mal Planering
Undervisning Innehall Genomforande

(Upp)fostran Metod Utvardering

Figur 1. Storheter f6r att hantera pedagogisk teoti och praktik

I stillet for att tala om dmnesmissig undervisningspraktik omgirdat av allmindidaktisk teori,
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undervisning i pedagogik eller hégskolepedagogik for alla imnesomriden visar Figur 1 ett
overgripande sitt att koppla f6r hogskolepedagogiken relevanta mal till undervisningsinnehallet.
Den visar att hogskolepedagogiska program (arbetsplatslarande, vuxenpedagogik,
professionsutbildning) omfattar centrala innehallsaspekter snarare dn perifer planering,
administration och utvirdering, Pedagogikens sammansatta och generdsa karaktir har

potential f6r individuell, kreativ och kritisk férstaelse av amnets vetenskaplighet. Men man kan
ifrdgasitta manga av dagens hégskolepedagogiska mal, kurser, definitioner och beskrivningar,
sirskilt vad som giller férhdllandet mellan didaktik och curriculum, mellan pedagogik och
hégskolepedagogik samt mellan teori och praktik. Den vildvuxna floran idéer kring kategorierna
bidrar knappast till att profilera statsmakternas foreskrivna undervisnings-, kunskaps- och
lirandeinnehall. Exempelvis Bengtsson (1997) och Hansén och Forsman (2011) misslyckas med
att definiera (hogskole)pedagogikens mal, innehdll och metod.

Utifran Uljens (1997; 1998) begreppsbildning och strukturering positionerar jag i Tabell

1 kdrndisciplinen pedagogik i férhallande till dess granndiscipliner. Raderna 1 dr indelade

i segment efter férdelningen pa teori och praktik. Kolumnerna ticker samhillsperspektiv
(pedagogik), lirare-studentperspektiv (didaktik) och (ofta trans-disciplindrt) dmnesinnehall. Stort
kryss f6r “pedagogik” visar att dmnets teoribild-ning inkluderar aspekter pa nationella mal; litet
kryss visar att bendmningen omfattar studier av pedagogisk teori; nolla visar att metodfragor
faller utanfér ramen.

Tabell 1. Mal, innehall och metod - pedagogikens huvud- och granndiscipliner

Fokus Mal/Inneh./Met Amne
Pedagogik teori Xx0 pedagogik
Allman pedagogik teori 0X0 hist, smhk
Allman didaktik teori XXX fil, psyk, ped
Didaktik teori XXX hist, fil, smhk
Hogskolepedagogik teori/praktik  xxx alla@mnen
Amnesomradesdidaktik  praktik XXX hdlsa, ekon, tek
Amnesdidaktik praktik XXX enskilda &mnen
Curriculum (larar)praktik — xxX ma, ke, sv, en

Tabell 1 visar att teoribildningen kring frimst innehall och metod leder till att malet med
utbildningen dr demokrati, undervisningens innehall 4r dmnesdidaktik och metoden att na
demokrati utgar fran bl a. Uljens steg ett-dmnesdisciplinering och steg tva-frihet. Tillsammans
forutsitter utbildning, undervisning och fostran ett demokratiskt amnes-, undervisnings-,
studie-, lirande- och kunskapsinnehall. Malen och metoderna f6r nationell utbildning och
individuell fostran dr givna (demokrati) medan metoderna och innehéllet f6r undervisning
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varierar, dialogpedagogik, PBL, framtidsverkstad, interaktiv forskning etc.

Utfallet i Tabell 1 varierar beroende pa om viktningen avser politiska utbildnings- (mal),
undervisnings- studie- och kunskaps- (innehall) eller amnesdidaktiska (metod) fragor. Ur
viktningen mellan mal, innehall och metod framgér att hogskolepedagogik avviker fran t

ex. specialpedagogik genom att undervisnings-, utbildnings- och forstransverksamheten ér
mangtydig. Pa grund av kopplingen till ett specifikt imnesinnehall blir hégskolepedagogisk
teori och praktik en och samma process i behandlingen av innehill, mal och metod. Lirarens
imnes- och undervisningskom-petens samt den hgskolepedagogiska kurspraktiken férutsitter
en och samma hogskolepedagogiska metod t ex. vuxenundervisning; man anvinder en och
samma hégskolepedagogiska litteratur och man utgér fran samma hégskolepedagogiska mal i
kursplaner. Undervisning, studier och lirande i hogskolepedagogisk zori utgdr en fristiende del
i férhallande till amnes(omrades)relevanta mal, innehdll och metoder. Bristen beror méjligen pa
att flertalet teorier har sin hemvist i en osynlig diskussion dir man suddar ut skillnaden mellan
process och resultat, mil och medel eller under-visning och utbildning.

Rangordningen mellan pedagogisk teori och praktisk hogskolepedagogik visar att lokala
imnesinstitutioner i t ex. humaniora kan erbjuda dmnesomradesdidaktiska férdjupningskurser.
Idag erbjuder i stillet lokala biblioteksavdelningar étt allmint kursinnehdll f6r alla dmnen, en
16sning som varken ticker rimliga krav pa god praktik eller utvecklande teori.

Slutsats

Enligt Liedman (2011, s. 211) borde man hugga in en enda sentens Gver ingangen till alla
hégre utbildningsinstitutioner: I allmidnhet 4r tecknet pd kunskap eller okunskap férmagan att
undervisa”. Uttalandet visar att den som undervisar kan visa andra bur man gir. Och den som
vet bur man ska forsta pedagogisk teori har ritt att undervisa andra. Man kan utveckla synen pa
hégskolepedagogik genom att undvika en utvecklingspsykologisk metodforstielse (Ramsden
1992; Race och Brown 1999). I stillet bér man kombinera curriculum-traditionen med en
historisk-filosofisk didaktisk tradition (Klafki 1997; Uljens 1997) och halla fokus pa innehallets
betydelse for lirarens campus-situerade och virtuella pedagogiska kompetens.

Allminheten definierar ofta det for undervisning, utbildning och fostran centrala
pedagogikimnets innehall och status pé ett felaktigt sitt. Problematiken utmynnar hos

Liedman (2011, s. 247) i en diskussion om sambhillets utveckling och demo-kratiska strivan; en
férsummad ambition att paverka samhillsutvecklingen genom virdegrundsarbete. ”Det édr denna
littvindighet som trangt in i skolans virld och i synnerhet pa gymnasiet och hgskolan. |...]

det dr frimst uppfattningar och teorier om sambhille och kultur som fallit offer f6r en pratsam
likn6jdhet.” Det viktigaste ir, verkar det som, att man har en asikt, oavsett vilken, och pa sa sitt
positionerar sig i debatten.

Trots papekanden och argument kring teori-praktik, mél-metod, undervisning-utbildning,
didaktik-curriculum och pedagogik-hégskolepedagogik kan man hivda hégskoleadjunkternas
behov och rittighet att ta sig an kunskapsteoretiska frage-stillningar f6r att klara ut exempelvis
vad pedagogisk teori betyder i férhéllande till professionell praktik och dmnesdidaktisk

metod. I den hir texten analyserar jag mal, innehall och metod samt begreppens betydelse

f6r undervisning, utbildning och fostran. Avsikten ér att vidga forstielsen for behovet av en
balanserad reflektion 6ver komplementira skillnader mellan pedagogisk teori och praktik.
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Hoégskoleldrares formiga att reflektera 6ver den egna praktiken betyder mycket for yrkets
professionalisering. Utvecklingen av ett fungerande format for att klargéra vad och hur
hégskolepedagogisk teori samverkar med praktiken utgar fran lirarens uppmirk-samhet pa
problemet, kritisk reflektion, kommunikationsférmaga och insikt i motivatorerna for lirande.

Pedagogikens position i informations- och kunskapssambhillet 4r lika central som tidigare.
Nyckelorden dr undervisning och innehall. Aristoteles uttalar sig om virldens och kunskapens
natur. Med referens till textens 6vergripande syfte vill jag tilligga Karl Marx’ (Engels 1969, s.
82) kommentar till Feuerbachs elfte tes, ett inldgg i debatten kring pragmatisk materialism och
teoretisk idealism: ”Filosoferna har endast pa olika sitt forklarat virlden, men vad det giller dr
att férindra den.” Det kommer an pa hogskoleldrarna att forst forsta sig sjilva, sedan férklara
virlden och slutligen paverka minniskorna.
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Utgivning vid Hogskolan Kristianstad

Allt som publiceras inom ramen for KUP res-
pektive Hogskolepedagogisk debatt finns i
digital form pa Hogskolans publikationsarkiv
DIVA.

Kristianstad University Press KUP
Kristianstad University Press (KUP) har i olika
former funnits sedan slutet pa 1990-talet. Tidi-
gare namn ar Kristianstad Academic Press och
Kristianstad University College Press.

KUP som forlag inrymmer tva individuella
delar, det &r dels forlaget och dels sex skriftse-
rier. Tidigare var forlaget och en av skriftseri-
erna samma, men fran och med 2010 4r dessa
separerade.

Forlaget

Forlaget ger ut storre produktioner som avhand-
lingar, antologier och annat forskningsbase-

rat material. Innan 2010 gavs motsvarande pro-
duktioner ut inom skriftserienamnet “Skrifter
utgivna vid Hogskolan Kristianstad” och hade
bade ISBN och ISSN nummer. Dérav tva publi-
ceringsrubriker. Forlaget dr inte kommersiellt
engagerat och tryckning av publikation finansie-
ras av forfattare eller annan intressent.

Publicerat frdn och med 2010

* Naranjo, Eduardo (Red.) (2011). E# socio-
logiskt kalejdoskop. Aktuell forskning om ett
mdngskiftande samhdlle. Kristianstad: Kris-
tianstad University Press. ISBN: 978-91-
979422-2-5

* Jonsson, Agneta (2011). Nuets didaktik. For-
skolans ldrare talar om ldroplan for de yngsta.
Licentiatavhandling Nationell Forskarskola 1
Barndom, larande och dmnesdidaktik (FoBa).
(2011:01). Kristianstad: Kristianstad University
Press. ISBN: 978-91-979422-1-8

* Brante, Goran & Hjort, Katrin (Red.) (2010).
Dilemman i skolan: aktuella utmaningar och
professionella omstdllningar. (2010:4). Kris-
tianstad: Kristianstad University Press. ISBN:
978-91979422-0-1

* Nyberg Maria, Lennernés Maria., Sepp
Hanna., & Sollerhed Ann (2010). Forskolebarns
hélsa och vilbefinnande: dialoger med fordld-
rar till férskolebarn, Kristianstad Kommun.
(2010:2). Kristianstad: Kristianstad Academic
Press. ISBN: 978-91-973964-3-1

* Lindskov, Cecilia (2010). Family centre prac-
tice and modernity: a qualitative study from
Sweden. (2010:1). Kristianstad: Kristianstad
Academic Press. ISBN: 978-91-973964-9-3

Skriftserierna

Det finns sex olika skriftserier. De dr i samtliga
fall utom ett kopplat till antingen ett forsknings-
tema eller en kunskapsgrupp. Den allmédnna
serien (Skrifter utgivna vid Hogskolan Kristian-
stad) &r Oppen for alla anstédllda vid Hogskolan.

Forskningstemat Ma@nniska - halsa -samhadlle
(ISSN 1654-0131)
Forskningstemat Ménniska — hilsa — sam-
hélle etablerades redan 1998 och har sedan dess
varit en av de prioriterade forskningsmiljo-
erna vid Hogskolan Kristianstad. Inledningsvis
var inriktningen rent folkhélsovetenskaplig och
temat tog sin utgdngspunkt i den redan befint-
liga forskningsverksamheten med anknytning
till folkhédlsovetenskap. Successivt har temat
alltmer orienterats mot arbetsrelaterad sévél
folkhélso- som arbetsvetenskaplig forskning.
Forskningsmiljon &r tvarvetenskaplig och
har fokus pé hilsorelaterad arbetslivsforskning
generellt samt med koppling till livsstilsfragor
specifikt. Forskningen bedrivs frdmst med en
salutogen utgangspunkt och &r till stor del delta-
garbaserad samt av interventionskaraktér.
Publiceringen sker huvudsakligen genom
vetenskapliga tidskrifter, men rapporter med
vissa inriktningar publiceras som komplement i
Hogskolans publikationsserie.
Kontaktperson: Goran Ejlertsson



Publicerat

* Gunnarsson, Jennie., Andersson, Ingemar., &
Ejlertsson, Goran (2009). Egna krav i arbetet
betydelsefulla for symptomforekomst: resulta-
tet fran en enkdtstudie till vardanstdllda. Kristi-
anstad: Forskningstemat Manniska-hdlsa-sam-
hille.

* Molin, Anna., Andersson, Ingemar., & Ejlerts-
son, Goran (2007a). Attityder till arbete och
socialforsikring: en kunskapsgenomgang. Kris-
tianstad: Forskningstemat Ménniska-hélsa-sam-
hille.

* Molin, Anna., Andersson, Ingemar., & Ejlerts-
son, Goran (2007b). Individers levnadsvanor
och franvaro fran arbete. en kunskapsgenom-
gdng. Kristianstad: Forskningstemat Ménniska-
hilsa-samhille.

» Augustinsson, Séren., & Bringsén, Asa
(2007). Skiss Skane: konstndrer pd arbetsplat-
ser. en insats for hdlsa, vilbefinnande och kre-
ativitet... Kristianstad: Forskningstemat Mén-
niska-hélsa-samhalle.

« Nilsson, Petra., Ericsson, Ulf., Andersson,
Ingemar., & Ejlertsson, Géran (2006). ”Jag dr
alltid glad ndr jag gar till jobbet!”: rapport
fran fokusgruppsintervjuer pd vardenheten:
Angelholms sjukhus: viren 2006. Kristianstad:
Forskningstemat Méanniska-hélsa-samhille.

Forskningsplatiformen for Halsa i samverkan
(ISSN: 1652-9979)

Collaborative and integrated approaches to
health (CIAH)

Forskningsplattformen for Hilsa i Samverkan
(tidigare Forskningsplattformen for Utveckling
av Narsjukvard) har funnits sedan 2003 och ar
ett samarbete mellan Region Skane, Hogskolan
Kristianstad samt de sex kommunerna i Nordds-
tra Skane (Bromolla, Hassleholm, Kristianstad,
Osby, Perstorp och Ostra Gdinge) som tillsam-
mans finansierar verksamheten. Den ursprung-
liga inriktningen for Plattformens verksamhet
var att den forskning som bedrevs skulle ha en
deltagarbaserad forskningsdesign. Representan-
ter for de olika finansidrerna aterfinns i den sam-
ordningsgrupp som beslutar om, och féljer upp
Plattformens inriktning och verksamhet.

Den nya verksamhetsperioden 2011-2015 har

en delvis ny inriktning med ett 6kat fokus pa
flervetenskaplig forskning inom tre prioriterade
omraden: Hélsofrdmjande vard och omsorg,
Personcentrerad vard och omsorg samt Orga-
nisation och Ledarskap inom vérd och omsorg.
Den forskning som bedrivs kommer fortfarande
att genomforas i ndra samarbete med ingdende
parterna, men kommer inte att vara avgransad
nér det giller projektens design.
Kontaktperson: Manuela Schmidt

Publicerat

* Bing, Vibeke (2011). Sociala insatser pa en
familjecentral — en utvirdering. (2011:1). Kris-
tianstad: CIAH.

* Andersson, Emma, Levin, Ida, & Blomqvist,
Kerstin (2010). Jag kan inte tdnka pd nagot
annat, en empirisk studie av rddsla ur ett livs-
vdrldsperspektiv, del av projektet Erfarenhets-
baserad Mdnniskokunskap. (2010:6). Kristian-
stad: CIAH.

* Johansson, Marie, Nilsson, Jonna, & Blom-
qvist, Kerstin (2010). Smdrta och dokumen-
tation i sjukhusmiljo. (2010:5). Kristianstad:
CIAH.

* Persson, Elna, Sjostrom, Sofie, & Norén,
Johanna (2010). Att skapa forstdelse for feno-
menet ilska, del av projektet Erfarenhetsbase-
rad Mdnniskokunskap. (2010:4). Kristianstad:
CIAH.

e Hultén, Maria, Larsson, Theresa, & Edfors,
Ellinor (2010). Minnenas trddgdrd, Ett under-
lag for utvdrdering av utemiljén vid ett sdr-
skilt boende for personer med demenssjukdom.
(2010:3). Kristianstad: CIAH.

* Larsson, Lena, & Blomqvist, Kerstin (2010).
Har han det bra sd har jag det bra — Ett aktions-
forskningsprojekt ddr ett néirstaendestdd pla-
nerades i samarbete med ndrstdende till yngre
personer med demenssjukdom. (2010:2). Kristi-
anstad: CIAH.

* Blomqvist, Kerstin (2010). Helhetssyn — Att
binda samman, avgrdnsa och leda. Rapport
fran en forskningscirkel om helhet och helhets-
syn i omsorg, vard och rehabilitering av dldre.
(2010:1). Kristianstad: CIAH.

*Sundstréom, Malin, & Blomqvist, Kerstin
(2009). Forsta motet ar det basta egentligen, Ett
aktionsforskningsprojekt med syfte att utveckla



kontaktmannaskap inom kommunal dldrevard.
(2009:6). Kristianstad: CIAH.

* Lindskog, Ann-Sofie, Ringdahl, Ida, & Norén,
Johanna (2009). Ovisshet upptar mdnniskans
hela sfir, del av projektet Erfarenhetsbase-

rad Mdnniskokunskap. (2009:5). Kristianstad:
CIAH.

* Molin, Frida, Sundberg, Andreas. & Blom-
qvist, Kerstin (2009). Hinder for och vigar till
smdrtdokumentation, En empirisk studie av
dldre i sdrskilt boende eller med hemsjukvard.
(2009:4). Kristianstad: CIAH.

* Yu, Li, Zhao, Sibin, Chen, Eric, & Blomqvist,
Kerstin (2009). Design and Implementation of
an e-Healthcare Subsystem for Chronic Renal
Failure Patients. (2009:3). Kristianstad: CIAH.
* Johansson, Maria, Martinsson, Lena, & Lars-
son, Lena (2009). Léra sig leva med demens-
sjukdom, En utvdrdering av en kurs utifrdn
ndrstdendes perspektiv som syftade att stodja
relationen mellan ndérstdende och personen med
demenssjukdom. (2009:2). Kristianstad: CIAH.
* Jonsson, Cecilia, Jonsson, Marie, & Lars-
son, Lena (2009). Hur kan vi pd bésta sditt klara
av vdr nya vardag tillsammans?, Ett underlag
for utvdrdering av ett projekt som syftar till att
stodja relationen mellan personer med demens
och deras ndrstdaende. (2009:1). Kristianstad:
CIAH.

* Berg, Agneta, & Rask, Marie (2008). Patien-
ternas syn pd individualiserad vard pd en orto-
pedisk klinik. (2008:1). Kristianstad: CIAH.
Bergstrom, Ann-Marie, & Blomqvist, Kerstin
(2008). Aldrevirdsteam enligt ”Hdissleholms-
modellen - Processbeskrivning och nyttan med
dldrevdrdteam. (2008:2). Kristianstad: CIAH.

* Berg, Agneta, & Rask, Marie (2008). Patien-
ternas syn pd individualiserad vard pd en orto-
pedisk klinik. (2008:1). Kristianstad: CIAH.

» Abrahamsson, Agneta (2007). Brobyggare —
Kulturtolkare mellan invandrare/flyktingar och
det svenska samhdllet. (2007:3). Kristianstad:
CIAH.

» Dychawy-Rosner, Irena (2007). Samtal om
ndrsjukvdrden i Bromélla. (2007:2). Kristian-
stad: CIAH.

» Abrahamsson, Agneta, Lindskov, Cecilia,
Berg, Agneta, Darin, Marianne, Jornrud, Carina,
Lennartsson, Ingela, Mattson, Stina, Sigurds-

son, Marie, Siarnblad, Pia, & Tillawi, Ulrica
(2007). Familjehuset Nisby — en utvdrdering
Jfor utveckling. (2007:1). Kristianstad: CIAH.

* Lindell, Lisbeth, & Ek, Ann-Mari (20006). En
fungerande vardag — en studie om samverkan
mellan brukare, kommun och region for att for-
bdttra livssituationen for mdnniskor med psy-
kiska funktionshinder i en oppenvardsverksam-
het. (2006:2). Kristianstad: CIAH.

» Abrahamsson, Agneta, Augustsson, Janeth, &
Jennfors, Lars (2006). Allaktivitetshuset i Néisby
— utvdrderingsbedémning. (2006:1). Kristian-
stad: CIAH.

* Larsson, Emma, & Abrahamsson, Agneta
(2005). Sova ute aktivitet — en utvarderingsbe-
domning. (2005:7). Kristianstad: CIAH.

* Springett, Jane, Blomqvist, Kerstin, Nilsson,
Marie, Hoglund, Birgitta, Sathersten Haralds-
son, Sara, Abrahamsson, Agneta, Berg, Agneta,
Dychawy Rosner, Irena, Hagglof, Susanna,
Johansson, Yvonne, Lindell, Lisbeth, Lindskov,
Cecilia, Olsson, Ingela, Olsson, Sven-Erik, &
Peterson, Pia (2005). Ndrsjukvard — bakgrund,
erfarenheter och pilotstudie. (2005:6). Kristian-
stad: CIAH.

* Nilsson, Marie (2005). Annotated Biblio-
graphy — Patient Centeredness. (2005:5). Kris-
tianstad: CIAH.

» Abrahamsson, Agneta, Karjalainen, Jenny, &
Knutsson, Christina (2005). Humana Basala
Strategier — Flyktingkvinnors hélsa och resur-
ser i utvecklingen av ndrsjukvard. (2005:4).
Kristianstad: CIAH.

* Ek, Ann-Marie, Lindell, Lisbeth, & Nilsson,
Marie (2005). Formativ utvirdering av Projekt
neuropsykiatri I ndrsjukvdrd, Nordostra Skdnes
sjukvdrdsdistrikt — tentative resultat. (2005:3).
Kristianstad: CIAH.

* Olausson, Jenny, Abrahamsson, Agneta, &
Karlsson, Leif (2005). “Doh, vilkommen till
verkligheten!” — Kristianstads ungdomars bud-
skap till beslutsfattare. (2005:2). Kristianstad:
CIAH.

*Springett, Jane, Abrahamsson, Agneta, &
Dychawy-Rosner, Irena (2005). Annual Report
2004. (2005:1). Kristianstad: CIAH.



Pro-Care

(Patient Recorded outcomes -
Clinical Assessment Research

& Education) (ISSN: 1654-1421)
Forskargruppen PRO-CARE (Clinical Assess-
ment Research & Education), tidigare Klinisk
Patientndra Forskning med studentmedverkan
i fokus bedriver sedan ar 2005 forskning med
inriktning mot patientsékerhet och har bas vid
Hogskolan Kristianstad, Sektionen for Hélsa
och Sambhille.

Malséttningen med PRO-CARE ér att verka
for och underlétta arbetet med patientsidkerhet,
och samtidigt bereda vig for en béttre veten-
skaplig forstaelse och vetenskaplig forankring i
den verksamhetsforlagda utbildningen for sjuk-
skoterskestudenter. Metodiken som anvénds
syftar till att forena hdgskolans tre priméra upp-
gifter; forskning, utbildning och samverkan.

Under aren som gétt har studenter medverkat i
flera forskningsprojekt under den verksamhets-
forlagda utbildningen, resultat har aterforts till
verksamheterna och vetenskapliga artiklar har
producerats. Studierna gar under bendmningen
”FUSS” som stér for ”Forskning, Utbildning
och Samverkan i Sjukskdterskeutbildningen”.
Kontaktperson: Gita Hedin

Publicerat

*Blom, L., Olsson, A-C., Olsson, B., & Persson,
1. (2012). Utveckling av ett tregradigt nivdspe-
cifikt bedomningsunderlag i verksamhetsforlagd
utbildning. Kristianstad: PRO-CARE - 1654-

1421:33.

*Westergren, A. & Hedin, G. (2011). Undernd-
ring, Overvikt och Relationer till Aktiviteter i
Dagligt Liv — En studie genomford med hjdilp
fran studenter i sjukskoterskeprogrammet. Kris-
tianstad: PRO-CARE — 1654-1421:32.

« Edfors, E., Hedin, G., & Westergren, A.
(2011). Forskning, Utbildning & Samverkan i
Sjukskoterskeutbildningen (FUSS) — student-
medverkan i forskning under verksamhetsfor-
lagd utbildning. Kristianstad: PRO-CARE —

1654-1421:31.

» Westergren, A., & Hedin, G. (2010). Anvdin-
darvdinligheten av Minimal Eating Observation
and Nutrition Form. Kristianstad: PRO-CARE
—1654-1421:30.

» Westergren, A., & Hedin, G. (2009). Fallrisk-

bedomning. Kristianstad: Klinisk Patientnéira
Forskning — 1654-1421:28.

« Edfors, E., & Westergren, A. (2010). "Om man
ska ha mat, ska det vara god mat”. Kristianstad:
Klinisk Patientnédra Forskning — 1654-1421:27.
» Westergren, A., & Hedin, G. (2009). Nutrition
aren 2005, 2007 och 2009. Kristianstad: Klinisk
Patientnira Forskning — 1654-1421:26.

* Malmstréom, M.,. Ulander, K., & Westergren,
A. (2010). Patient’s experiences of postopera-
tive information after oesaphageal or gastric
cancer an interview study. Kristianstad: Klinisk
Patientnira Forskning — 1654-1421:25.

» Westergren, A., Hedin, G., & Axelsson, C.
(2008). Langvarig och akut smdrta. Kristian-
stad: Klinisk Patientndra Forskning — 1654-
1421:24.

* Blom, L., Jonsson, A-L., & Westergren, A.
(2008). Vardprogram minskar postoperativt
illamdende. Kristianstad: Klinisk Patientnéra
Forskning — 1654-1421:23.

» Axelsson, C., Ulander, K., & Westergren, A.
(2008). Fallriskbedémning med Downton Fall-
risk Index. Kristianstad: Klinisk Patientnéra
Forskning — 1654-1421:22.

» Westergren, A., & Pettersson, K. (2009). Frdn
utspisning till restaurang. Kristianstad: Klinisk
Patientnira Forskning — 1654-1421:21.

« Ulander, K. (2007). Hélsosammare matva-
nor och okade matvanor hos dldre. Kristianstad:
Klinisk Patientnédra Forskning — 1654-1421:20.
 Ulander, K., Torfardottir. O., Axelsson, C.,
Westergren, A., & Lindholm, C. (2007). Eating
and Nutrition Iceland. Kristianstad: Klinisk
Patientnira Forskning — 1654-1421:19.

* Lindholm, C., Axelsson, C., Westergren, A., &
Ulander, K. (2008). Trycksdr i Nordéstra Skane.
Blev det nagon skillnad? Jiamforelse mellan
2005 och 2006. Kristianstad: Klinisk Patient-
néra Forskning — 1654-1421:18.

* Lindholm, C., Westergren, A., Axelsson, C.,

& Ulander, K. (2008). Verksamhetsberdttelse
2007 — Forskargruppen for Klinisk Patientndira
Forskning. Kristianstad: Klinisk Patientnéra
Forskning — 1654-1421:17.

» Westergren, A., & Petersson, K. (2007). Kun-
skaper och attityder hos personal som deltagit

i studiecirklar kring Atande och Niiring. Kristi-
anstad: Klinisk Patientnéra Forskning — 1654-



1421:16.

» Westergren, A., Nilsson, M., & Hagell, P.
(2007). Adaption of “’Seniors in the community:
Risk evaluation for eating and nutrition, Ver-
sion II"” (SCREEN 1) for use in Sweden: Report
on the translation process. Kristianstad: Klinisk
Patientndra Forskning — 1654-1421:15.

* Westergren, A., & Petersson, K. (2007). Utvdr-
dering av studiecirklar pd temat ”Atande och
Niring” — genomforda var och host 2006 samt
var 2007. Kristianstad: Klinisk Patientnéra
Forskning — 1654-1421:14.

e Lindholm, C., Torfadéttir, O., Axelsson, C.,

& Ulander, K. (2007). Hygiene standards and
wound microbiology at Fjordungssjukrahusid,
Iceland in cooperation with Kristianstad Univer-
sity, October 2006. Kristianstad: Klinisk Patient-
néra Forskning — 1654-1421:13.

¢ Lindholm, C., Westergren, A., Holmstrom, B.,
Axelsson, C., & Ulander, K. (2007). Hygienruti-
ner, sarbehandling och sarmikrobiologi — Kart-
ldggningsstudie omfattande fem sjukhus, nio
vdrdcentraler och dldreboenden i sex kommu-
ner, Skane november 2006. Kristianstad: Klinisk
Patientndra Forskning — 1654-1421:12.

¢ Lindholm, C., Torfadottir, O., Axelsson, C., &
Ulander, K. (2007). Pressure Ulcers — Preva-
lence and prevention at Akureyri hospital 2005
and 2007. Kristianstad: Klinisk Patientnéra
Forskning — 1654-1421:11.

* Ulander, K. (2007). Utvdrdering — Projekt kli-
niska adjunkter vid Angelholms sjukhus 2005-
2006. Kristianstad: Klinisk Patientndra Forsk-
ning — 1654-1421:10.

e Ulander, K., Axelsson, C., & Lindholm, C.
(2007). Verksamhetsberdttelse 2006 — Verksam-
hetsforlagd utbildning i Sjukskéterskeprogram-
met. Kristianstad: Klinisk Patientnéra Forskning
—1654-1421:9.

* Johansson, B., & Ulander, K. (2007). Klinisk
slutexamination i sjukskoterskeprogrammet 2006
— en rapport fran Hégskolan Kristianstad. Kris-
tianstad: Klinisk Patientnira Forskning — 1654-
1421:8.

Ulander, K., Westergren, A., Torfadottir, O.,
Axelsson, C., & Lindholm, C. (2007). Point pre-
valence study of Eating and Nutrition March
2006, at Fjordungssjukrahusid, Iceland in coope-
ration with Kristianstad University. Kristianstad:

Klinisk Patientnéra Forskning — 1654-1421:7.
Lindholm, C., Westergren, A., Axelsson, C., &
Ulander, K. (2007). Trycksar i Skane — Rapport
fran punktprevalensstudien 2006 omfattande sex
sjukhus och sex kommuner. Kristianstad: Klinisk
Patientndra Forskning — 1654-1421:6.

« Lindholm, C., Axelsson, C., & Ulander, K.
(2007). Verksamhetsberdttelse 2005 — Verksam-
hetsforlagd utbildning i Sjukskéterskeprogram-
met. Kristianstad: Klinisk Patientnédra Forskning
—1654-1421:5.

» Westergren, A., Lindholm, C., Axelsson, C.,

& Ulander, K. (2007). Bdde Underndiring och
Overvikt inom Vird och Omsorg November 2005
— En punktprevalensstudie kring Atande och
Ndring. Kristianstad: Klinisk Patientnéra Forsk-
ning — 1654-1421:4.

e Lindholm, C., Torfadottir, O., Axelsson, C., &
Ulander, K. (2007). Pressure Ulcers 2005 — " We
have none at our ward” — A prevalence study at
the hospital in Fjordungssjukrahusid, Iceland in
cooperation with Kristianstad University. Kris-
tianstad: Klinisk Patientndra Forskning — 1654-
1421:3.

¢ Lindholm, C., & Olsson, B. (2007). Ringar pa
vattnet HT 2005 — Certifieringsutbildning. Kris-
tianstad: Klinisk Patientnira Forskning — 1654-
1421:2.

* Lindholm, C., Westergren, A., Axelsson, C.,
& Ulander, K. (2007). Trycksar VT 2005 — “det
har vi inga pd var avdelning . Kristianstad:
Klinisk Patientnéra Forskning — 16654-1421:1.

Skrifter utgivna vid Hégskolan
Kristianstad (ISSN: 1404-9066)

Skriftserien utgdr ett komplement till publice-
ring av vetenskapliga arbeten i erkdnda tidskrif-
ter. Rapportserien dr gemensam for alla institu-
tioner och enheter inom Hogskolan.
Kontaktperson: Goran Brante

Publiceringar efter 2009 (ISSN 1404-9066)

» Masche, G. J., & Siotis, C. (2011). Barns cyk-
lande pd bdda sidor om Oresund. En vetenskap-
lig undersckning inom projektet Oresund som
cykelregion. Kristianstad: Kristianstad Univer-
sity Press.

Skrifter publicerade vid Hogskolan Kristianstad



1999-2009 (ISSN 1404-9066)

* Wernberg, Anna (2009). Lédrandets objekt. Vad
elever forvintas ldra sig, vad gors mojligt for
dem att lira sig och vad de faktiskt lir sig under
lektionerna. Avhandling Nationella Forskar-
skolan i Pedagogiskt Arbete (NaPa). Kristian-
stad: Kristianstad University Press. ISBN: 978-
917264-895-1

* Gustavsson, Laila (2008). A¢t bli béittre lirare.
Hur undervisningsinnehdllets behandling blir
till samtalsdmne ldrare emellan. Avhandling
Nationella Forskarskolan i Pedagogiskt Arbete
(NaPa). Kristianstad: Sektionen for ldrarutbild-
ning, Hogskolan Kristianstad. ISBN: 978-91-
7264-527-1

* Naranjo, Eduardo (Red.) (2008). Reflektioner
fran ett mosaikforum. Kristianstad: Kristianstad
University Press. ISBN: 91-973964-7-8

* Smith, Elin (2008). Corporate governance and
corporate entrepreneurship: empirical studies
on Swedish riding schools. Licentiatavhandling.
Kristianstad: Kristianstad University College
Press. ISBN: 91-974946-6-6

*Eskilsson, Olle & Redfors, Andreas (Red.).
(2007). Amnesdidaktik ur ett nationellt och
internationellt perspektiv: rapport fran Riks-
konferensen i dmnesdidaktik 2006. Proceedings.
Kristianstad: Kristianstad University Press.
ISBN: 91-973964-4-3

» Hakansson, Anita (2007). Lérares pedago-
giska arbete inom den kommunala vuxenutbild-
ningen. Avhandling Nationella Forskaskolan i
Pedagogiskt Arbete (NaPa). Kristianstad: Kris-
tianstad University Press. ISBN: 978-91-7264-
271-3

¢ Olteanu, Constanta (2007). "Vad skulle x
kunna vara? ”: andragradsekvation och andra-
gradsfunktion som objekt for ldrande. Avhand-
ling. Kristianstad: Kristianstad University Press.
ISBN: 978-91-7264-394-9

* Sandstrdom Madsén, Ingegérd (2007). Samtala,
ldsa och skriva for att ldra: i ett utvecklingsper-
spektiv fran forskola till hogskola. Kristianstad
University Press. ISBN: 91-973964-5-1

» Swahn, Jan-Ojvind (Red.) (2005). Maltiden

i framtiden II: symposium om mat- och mdl-
tidskunskap vid Hégskolan Kristianstad den 2
februari 2004. Kristianstad: Kristianstad Uni-
versity Press. ISBN: 91-973964-2-7

+ Swahn, Jan-Ojvind (Red.) (2003). Maltiden i
framtiden: symposium om mat- och maltidskun-
skap vid Hégskolan Kristianstad den 11 febru-
ari 2002. Kristianstad: Kristianstad University
Press. ISBN: 91-973964-0-0 (korr) (inb)

» Agren, Goéran & Wenhow, Torsten (Red.)
(2002). Hogskolan Kristianstad: en jubileums-
bok 1977-2002. Kristianstad: Kristianstad Uni-
versity Press. ISBN: 91-973964-0-0

» Wersill, Britt-Louise (2000). TV-etik, medie-
Juridik och mediepolitik : om virden och vald.
Kristianstad: Kristianstad University Press.
ISBN: 91-630-9991-8

Specialpedagogiska rapporter och
notiser frdn Hégskolan Kristianstad
(ISSN 2000-0022)

Foreliggande skriftserie har som ambition att
visa upp det forsknings- och utvecklingsarbete
som medarbetare i Kunskapsgruppen for spe-
cialpedagogik, liksom studerande i kurser och
program, bidrar med.

Kontaktperson: Jerry Rosenqvist

Publicerat

* Christiansson-Banck, Ulla (2011). "Hdr
behandlar vi alla olika”. Utvérdering av Spe-
cialutformat individuellt program, SM/IV, for
elever med diagnostiserade neuropsykiatriska
funktionshinder i Hassleholms kommun. Nr 7.
Kristianstad: Kunskapsgruppen i specialpeda-
gogik.

* Karlsudd, Peter (2011). Sortering och diskri-
minering eller inkludering. Nr 6. Kristianstad:
Kunskapsgruppen i specialpedagogik.

* Rosengqvist, Jerry (2010). Om begreppet oli-
gofreni: Bendmningen av utvecklingsstorning
under tva drhundraden. Nr. 5. Kristianstad:
Kunskapsgruppen i specialpedagogik.

* Rosengqvist, Jerry (Red.) (2009). Specialpe-
dagogik i mangfaldens Sverige. — Delstudie 11:
Sarskoleelever med utlandsk bakgrund i storsta-
der. Nr. 4. Kristianstad: Kunskapsgruppen i spe-
cialpedagogik.

* Palla, Linda (2009). En forskola for alla: Tre
artiklar om forskola och (special)pedagogik.
Nr. 3. Kristianstad: Kunskapsgruppen i special-
pedagogik.



+ Ostlund, Daniel & Rosenqvist, Jerry (2008).
"Det gdr med smd, smd steg, man tinker inte
pd det forrdn man bérjar prata om det”. — En
utvardering av sdrskolan och resursskolorna i
Lunds kommun 2006. Nr. 2. Kristianstad: Kun-
skapsgruppen i specialpedagogik.

¢ Christiansson, Ulla (2008). Behovet av kom-
petensutveckling i sdrskolan: Kartliggning

av skolledares synpunkter. Nr. 1. Kristianstad:
Kunskapsgruppen i specialpedagogik.

Hogskolepedagogisk debatt

KUP har ocksé en enskild tidskrift Hogskolepe-
dagogisk debatt. Tidskriften ges ut av Larand-
ResursCentrum (LRC) vid Hogskolan Kristian-
stad. Den ér tankt att utkomma med tvd nummer
per ar. Hogskolan Kristianstad har som ett av
sina mal att bli erkdnd for sin pedagogiska
utveckling. Ett sétt for att bli det ar att lyfta
debatten internt kring hogskolepedagogiska fra-
gor. Debatten finns naturligtvis men via publi-
cering dkar mojligheten till att fler engagerar sig
i de problemstéllningar som lyfts fram, och det
ar av godo. Inom Hogskolepedagogisk debatt
ar det mojligt att presentera idéer och utveck-
lingsprojekt, att vicka frdgor och diskussioner
kring foreteelser och fenomen vad géller utbild-
ning, undervisning och larande, samt att disku-
tera vilka tdnkbara handlingsscenarier som dar-
med uppstar.

Kontakt:

Goran Brante
hogskolepedagogiskdebatt@hkr.se
044-203260

goran.brante@hkr.se
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