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Hösten 2011 anordnades den andre gemensamma universitetpedagogiska 
konferensen på Uppsala universitet. Under en dag samlades deltagare från 
hela universitetet i Campus Blåsenhus för att ta del av intressanta och 
stimulerade presentationer samt diskutera kvalitet och utveckling 
– i praktiken.

I denna rapport fi nns 8 texter som presenterades på konferensen samlade. 
Vår förhoppning är att dessa texter ska fungera som inspiration för fortsatt 
utvecklingsarbete bland alla som arbetar med pedagogisk utveckling inom 
den högre utbildningen! 
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Förord 

Du håller nu i handen en samling med ett antal av de arbeten som 
presenterades på PU:s ämneskonferens den 6 oktober 2011. Temat 
för konferensen var, som framgår av publikationens titel, universi-
tetspedagogisk utveckling och kvalitetsförsäkring, med den lilla 
knorren ”i praktiken” som därmed satte fokus på det som anställda 
och studenter vid Uppsala universitet gör i sina respektive roller, 
varje dag, samt på konsekvenserna av dessa aktiviteter. Att lyfta 
fram det som görs i praktiken länkar samtidigt ihop dagen med 
PU:s första ämneskonferens, där deltagare utforskade praktiska 
aspekter av vetenskapligt förankrad universitetspedagogik och 
undervisning. 2011 års konferens inleddes med att prorektor och en 
studentrepresentant välkomnade alla deltagare, och sedan följde en 
dag fylld med 30 spännande projektpresentationer. Projekten pre-
senterades under föredrag, rundabordssamtal, workshops och 
posterpresentationer, alltid med tyngdvikt på den aktiva dialogen 
mellan presentatörer och konferensdeltagare. Det är glädjande att 
både presentatörer och deltagare kom från universitetets alla håll 
och kanter, för här möttes entusiaster från alla vetenskapsområden 
- lärare och studenter, biblioteket, centrala förvaltningen tillsam-
mans med andra intressenter utanför universitetets väggar. Att alla 
aktörer inom vår organisation fanns representerade återspeglades 
återigen tydligt i den forskning som presenterades under dagen och 
som grundas i den mångfald av aktiviteter som pågår inom Uppsala 
universitet. Här fanns till exempel forskning om akademisk integ-
ration och interkulturell kommunikation, om pedagogiska modeller 
och operationalisering av dessa för att stödja studenternas aktiva 
lärande samt om hur tekniken kan bidra till, eller eventuellt skapa 
hinder för, strävandet efter bättre lärandemiljöer. 	
  

I sitt avslutande tal till konferensdeltagarna återkom universitets-
kansler Lars Haikola ofta till orden ”mer” och ”fler”. Han beskrev en 
expanderande verksamhet, med mer studenter, mer aktiviter, mer 



 

 

undervisning, mer av det som mesta berör den högre utbildningen. 
Inte endast i Sverige utan också i Europa och hela öppna, mobila 
och dyamiska världen som rullar ständigt på runt omkring oss. 
Detta medför självklart utmaningar för alla som är aktiva ”i prakti-
ken”. Alla som skall utveckla och berika universitetspedagogiken för 
att ge stöd till alla nya studenter och se till att de har tillgång till 
den bästa möjliga utbildning för att de ska kunna växa som indivi-
der, skaffa sig en bildning - till och med bli anställningsbara. En 
konferens som denna blir i sammanhanget en viktig knytpunkt, en 
möjlighet för att samla ihop anställda och studenter för att presen-
tera erfarenheter och samla in kunskap för att bemöta just ändring-
ar, expansioner och utmaningar. 

Författarna till åtta av de presenterade bidragen tackade ja till möj-
ligheten att publicera här i PU:s rapportserie. Vi är tacksamma till 
författarna för att de tagit på sig detta arbete för att förvara sina 
tankar, reflektioner och resultat samt förmedla den kunskap som 
här finns samlad, så att den nu finns bevarad för framtida kollegor 
som står inför liknande situationer eller som söker inspiration och 
stöd. Under arbetet med att sammanställa rapporten märktes det 
dock att Haikolas reflektioner runt ”mer” och ”fler” blev mycket 
påtagliga och konkreta ur ett annat perspektiv, när andra deltagare 
som bidrog under konferensen avböjde från att publicera. I flesta 
fall var detta med hänvisning till arbetsbelastning och för att hinna 
med alla åtaganden på den egna institutionen och avdelningen, 
undervisning, forskning och administration som är ofrånkomliga 
resultat av ”mer” och ”fler”. Här blir vi påminnda om att tankar och 
arbete runt ”praktiken” när det gäller universitetspedagogisk ut-
veckling kan lätt hamna på sidobänken när andra arbetsuppgifter 
växer och expanderar, och att det är viktigt att skapa utrymmen 
och lägga till resurser för att alla som arbetar med dessa frågor får 
möjligheter att utveckla och förbättra sin praktik, forska, presen-
tera, diskutera. Men apropå förvaring av bidragen som inte finns 
med här så är inte allt ”doom and gloom”, ett antal av konferensens 



 

 

presentationer finns inspelade och tillgängliga via MedfarmDoIT:s 
mediabibliotek (http://doit.medfarm.uu.se/). 

Konferensbidragen som publiceras här presenteras enligt en viss 
progressionstanke; att läsaren tar sig från studentens första möten 
med universitetet och lärare till mer avancerade möten samt till de 
kritiska moment där det uppstår problem. Texterna presenteras här 
i författarnas ursprungsformat, förutom en mindre teknisk redige-
ring för att anpassa formaliadetaljer till rapportseriens format. In-
nehåll, ordval och formuleringar är för övrigt enligt författarnas 
ursprungsmanus.  

Som avslutning vill vi som arbetar vid Avdelningen för universi-
tetspedagogisk utveckling välkomna alla som funderar över någon 
specifik aspekt av universitetspedagogiken och lärande, som till 
exempel utveckling, anpassning, kvalitetsförsäkring eller andra rele-
vanta och praktiska frågor, att ta kontakt med oss för att just disku-
tera, reflektera, implementera och sedan presentera - på PU:s 
kommande ämneskonferenser! 

Uppsala, hösten 2012 

Geir Gunnlaugsson 
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Studenters upplevelser  
av första året 

Staffan Andersson (a), Jonas Forsman (a), Maja Elmgren (b) 

a) Institutionen för fysik och astronomi, b) Institutionen för kemi  

 
 

Sammanfattning 

Vi har använt en bearbetad version av det etablerade enkät-
verktyget Course Experience Questionnaire för att undersöka 
upplevelser av det första studieåret hos studenter i teknik och 
naturvetenskap. Vår analys visar att en majoritet av studen-
terna var nöjda med sina programstudier. Genom faktorana-
lys identifierades fem komponenter i studenternas upplevel-
ser: Färdighetsträning, Arbetsbörda, Lärarinsats, Krav och 
förväntningar samt Examination.  Komponenterna överens-
stämmer relativt väl med tidigare resultat, men faktorana-
lysen väcker ändå metodologiska frågor rörande den svenska 
version av enkäten vi utgått ifrån. Studien visar att det, för 
den undersökta studentgruppen, främst är upplevelser inom 
komponenterna färdighetsträning och lärarinsats som åter-
speglas i studenternas nöjdhet. Resultaten kan stödja både 
metodutveckling, kommande studier och fortsatt pedagogisk 
utveckling. 
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Introduktion 

Forskning kring genomströmning och akademisk framgång har tyd-
ligt visat på kopplingen mellan studenters upplevelser av utbildning 
och deras resultat. Detta är särskilt kritiskt under utbildningens 
första år (se exempelvis Pascarella & Terenzini, 2005). Fördjupad 
förståelse för studenters upplevelser kan ge värdefull information 
för pedagogiskt utvecklingsarbete (Tinto, 2010). Resultat av upp-
levelseundersökningar kan också användas som indikatorer på effek-
ter av utvecklingsarbete och förändring. Vi har genomfört en studie 
av förstaårsstudenters upplevelser för att undersöka kopplingen 
mellan studenters upplevelser av första året, deras studiemotivation 
och deras nöjdhet med utbildningsprogrammet. 

 

Bakgrund 

Ett välutvecklat instrument för att undersöka studenters upplevel-
ser under kurser är Course Experience Questionnaire (CEQ) 
(Ramsden, 1991;2003; Wilson, Lizzio & Ramsden, 1997). Detta är 
ett enkätverktyg där studenter rapporterar olika upplevelser av sin 
utbildning. Enkäten består av ett antal påståenden som studenterna 
får ta ställning till på en femgradig Likertskala (Likert, 1923) från 
"Definitely disagree" till "Definitely agree". De olika påståendena 
har valts ut och validerats för att avspegla olika komponenter av 
studenternas upplevelser som främjar ett djupinriktat lärande. De 
olika komponenter som förekommer är Good teaching, Clear goals 
and standars, Generic Skills, Apropriate assessment, Appropriate 
workload samt Emphasis on independence. Det förekommer tre olika 
engelska varianter av enkäten: CEQ23, CEQ30 och CEQ36. I 
CEQ23 och CEQ30 har man valt att ta bort vissa frågor. I CEQ23 
utgår också komponenten Emphasis on independence helt. 

CEQ är översatt till svenska och används sedan flera år som kur-
sutvärderingsinstrument vid Lunds Tekniska Högskola - LTH 
(Warfvinge, 2003; Borell, 2008). Den version som används i Lund 
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är baserad på CEQ23 samt den allmänna fråga om kursnöjdhet, 
"Overall, I am satisfied with the quality of this course", som finns 
med i de flesta CEQ-undersökningarna. Enkätutvecklarna i Lund 
valde också att lägga till två nya påståenden i enkäten: "Examinat-
ionen på kursen krävde att man verkligen förstod vad kursen gick ut 
på" och "Kursen känns angelägen för min utbildning". 

 

Metod 

Undersökningsverktyg 

Den tidigare svenska CEQ (Warfvinge, 2003) omarbetades för att 
få en tydlig bild av studenters upplevelser av första läsåret. Detta 
gjordes främst genom att referenser till "kursen" skrevs om till 
"första årets kurser". Modifikationerna av de svenska frågorna syf-
tade till att tydligt visa att vi var intresserad av hela första året. I 
den meningen ligger vårt syfte närmare den australiensiska använd-
ningen där längre kurser utvärderas med verktyget. 

Vår enkät innehöll 26 påståenden, där 16 modifierats något från 
LTH:s version. Påståendena handlar om studenters upplevelser av 
första årets kurser och de får ta ställning till dem på en femgradig 
Likertskala - från "instämmer inte alls" till "instämmer fullständigt".  

 

Datainsamling 

Enkäten lades upp via en nätportal där studenterna kunde besvara 
frågorna. Inbjudan till enkäten skickades ut i slutet av vårterminen 
2011 till samtliga 998 studenter som inlett programstudier på 
grundnivå vid teknisk naturvetenskaplig fakultet vid Uppsala uni-
versitet höstterminen 2010. Totalt besvarades enkäten av 279 stu-
denter.  
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Analysmetod 

IBMs Statistical Program for the Social Sciences (v.19) användes för 
frekvensanalys, faktoranalys och korrelationsanalys av enkätsvaren. 
Faktoranalysen var av typen exploratory factor analysis (Kim & Mu-
eller, 1978) och syftar till att gruppera enkätens påståenden (som 
representeras av olika variabler) efter delad varians i olika kompo-
nenter. I en faktoranalys tolkas de variabler som är i samma kom-
ponent som att de delar vissa likheter med varandra, och därför kan 
komponenterna tolkas utifrån samlingen av variabler som återfinns 
i komponenten. Korrelationsanalys (Spearmans �) användes för att 
undersöka statistiska samband mellan olika enkätsvar.  

 

Resultat 

Studenters nöjdhet 

Eftersom undersökningen delvis syftade till att utvärdera utbild-
ningarnas första år, var studenternas upplevda nöjdhet av stor vikt. 
De flesta av studenterna var som helhet nöjda med kurserna på 
utbildningens första år (se Figur 1). 
 

Figur 1: Frekvensfördelning för påståendet "Överlag är jag nöjd med första 
årets kurser". 
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Komponenter för studenters upplevelse av första året 

Den faktoranalys som genomfördes resulterade i fem komponenter 
som beskriver studenternas upplevelser. Komponenterna tolkades 
utifrån deras sammansättning och gavs följande beskrivande namn: 
Färdighetsträning, Arbetsbörda, Lärarinsats, Krav och förväntningar 
samt Examination. De olika komponenterna, med ingående påstå-
enden, redovisas i Tabell 1.  

 
 

Färdighetsträning  
• Första årets kurser har utvecklat mina färdigheter i problemlösning 
• Första årets kurser har skärpt mitt analytiska tänkande 
• Det första årets kurser har utvecklat min förmåga att arbeta i 

grupp 
• Första årets kurser har gjort att jag känner mig säkrare på att an-

gripa nya och obekanta problem 
• Första årets kurser har förbättrat min förmåga att kommunicera 

skriftligt 
• Första årets kurser har hjälpt mig att utveckla förmågan att planera 

mitt arbete 
Arbetsbörda  
• Arbetsbördan har varit alltför tung 
• Under första året har jag vanligtvis fått tillräckligt med tid på mig 

för att förstå det jag måste lära mig  
• Som student har jag känt mig hårt pressad på första årets kurser 
• Själva volymen på första årets kurser har gjort att man inte kunnat 

begripa allt 
Lärarinsats  
• Under första årets kurser har jag fått många värdefulla kommenta-

rer från lärarna på mina prestationer  
• Lärarna har verkligen försökt förstå de problem och svårigheter 

som man kan ha med kurserna 
• Lärarna har oftast gett mig värdefulla upplysningar om hur mitt 

arbete har gått framåt 
• Mina föreläsare har varit väldigt duktiga på att förklara saker och 

ting 
• Lärarna på kursen har ansträngt sig för att göra ämnet intressant 
Krav och förväntningar 
• Det har varit lätt att veta vilken kvalitet som förväntats på mina 

prestationer 
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• Jag har för det mesta haft en klar bild av hur jag har legat till och 
vad som krävts av mig på kurserna 

• Det har ofta varit svårt att få reda på vad som förväntats av mig på 
första årets kurser 

• Lärarna klargjorde redan från början vad de förväntade sig av oss 
studenter 

Examination 
• Ett gott minne är egentligen allt man har behövt för att klara 

kurserna det första året  
• Lärarna har verkat mer intresserade av att testa vad jag 

minns än vad jag förstått 
• Examinationen på kurserna krävde att man verkligen förstod 

vad de gick ut på 
• Alltför stor del av examinationen har handlat enbart om 

fakta  

Tabell 1. De komponenter som uttolkades från faktoranalysen. 

De komponenter vi fann motsvarar väl de komponenter som tidi-
gare rapporterats för Course Experience Questionnaire: Generic 
Skills, Appropriate workload, Good teaching, Clear Goals and stan-
dards och Apropriate Assessment. Detta visar att verktyget ger kon-
sistenta resultat även efter vår bearbetning och för de studenter vi 
undersökt.  

Vi ser att det ena påståendet som lagts till i den tidigare svenska 
enkäten vid LTH, "Examinationen på kurserna krävde att man 
verkligen förstod vad de gick ut på", utgjorde en viktig del av kom-
ponenten Examination (Faktorladdning: 0,727), men saknade signi-
fikant faktorladdning i övriga komponenter. Detta visar att detta 
påstående fungerar mycket väl som ett tillägg till enkäten.  

Det andra påståendet som lagts till i LTH:s bearbetning, "Första 
årets kurser känns angelägna för min utbildning", saknade unik 
komponenttillhörighet i vår faktoranalys. Detta indikerar att påstå-
endet i nuvarande version saknar unik koppling till de olika kom-
ponenter man vill undersöka med verktyget. Vi valde därför att 
förkasta detta påstående ur vidare tolkning av analysen. 

Vi noterade, i vår faktoranalys, en betydande skillnad jämfört 
med tidigare resultat för Course Experience Questionnaire för ett 
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av påståendena. "Undervisningen har motiverat mig att göra mitt 
bästa" hade inte någon unik komponenttillhörighet. I internation-
ella studier (Wilson, Lizzio & Ramsden, 1997) tillhör påståendet 
Good teaching (Lärarinsats). I vår faktoranalys återfinner vi den i 
både Färdighetsträning (Faktorladdning: 0,463) och Lärarinsats 
(Faktorladdning: 0,42). Detta kan antagligen bero på att "Teaching 
staff" i den engelska enkäten har översatts med "Undervisningen" i 
den svenska enkäten från LTH. Detta gör att tolkningen av påstå-
endet kan skifta från lärarcentrerat till lärandecentrerat och möjlig-
en även influeras av studenternas upplevelser inom dessa båda 
komponenters områden. 

 

 Studenternas upplevelser inom de komponenternas områden 

För att få en helhetsbild av studenternas självrapporterade upple-
velser av det första årets undervisning sammanställdes resultaten 
inom de olika faktorerna. Tolkningen av svaren som positiva eller 
negativa följer Ramsdens värderingar (Wilson, Lizzio och Ramsden, 
1997) och det sammanställda resultatet presenteras i figur 2. Stap-
larna visar fördelningen av studenters svar på de olika påståendena 
som återfinns inom faktoranalysens komponenter (Tabell 1). 
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Figur 2. Svarsfördelning för påståenden inom respektive komponent 
 

Staplarna i figur 2 är ordnade utefter hur stor andel av förstaårsstu-
denterna från höstterminen 2010 som rapporterade positiva upple-
velser inom faktorn. Figur 2 visar att Examination och Färdighets-
träning är de faktorer där förstaårsstudenterna rapporterar flest po-
sitiva upplevelser. Lärarinsatser var den faktor som hade minst an-
del positiva upplevelser. 

 

Upplevelser som påverkar nöjdhet 

Vi undersökte om, och i så fall hur, upplevelserna inom de olika 
faktorerna avspeglades i studenternas nöjdhet med första årets kur-
ser. En korrelationsanalys genomfördes där svaren på olika för de 
olika påståendena korrelerades mot den allmänna frågan ”Överlag 
är jag nöjd med första årets kurser”. För 10 av de 25 påståendena 
fanns en signifikant medelstor korrelation (� � 0.32, Signifikans � 
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0.01). Tabell 2 visar hur påståendena med korrelation fördelade sig 
mellan de olika komponenterna.  

 
Examin-

ation 
Färdighets-

träning 
Krav och 

förvänt-
ningar 

Arbets-
börda 

Lä-
rarinsats 

1 av 4 4 av 7 1 av 4 0 av 4 4 av 6 
Tabell 2: Antalet påståenden med medelstor signifikant korrelation med 

studenternas nöjdhet. 
 

Utifrån resultaten, redovisade i tabell 2, uttolkar vi att de två kom-
ponenter som i högst grad återspeglas i studenter nöjdhet var fär-
dighetsträning och lärarinsats för vår studentgrupp.  

 

Diskussion 

Diskussionen är uppdelad i tre olika teman: frågeformuleringar, 
korrelation mellan upplevelser och nöjdhet samt praktiska impli-
kationer.  

 

Frågeformuleringar 

Under analysarbetet identifierades tre metodologiskt intressanta 
påståenden i den svenska enkäten: "Examinationen på kurserna 
krävde att man verkligen förstod vad de gick ut på", "Första årets 
kurser känns angelägna för min utbildning" och "Undervisningen 
har motiverat mig att göra mitt bästa".  

Påståendet "Examinationen på kurserna krävde att man verkligen 
förstod vad de gick ut på" hade en unik komponentladdning för vår 
grupp. Detta stärker validiteten för detta tillagda påstående stärktes 
och implicerar att den mäter något unikt. Samtidigt bör studenters 
tolkning av denna tillagda fråga ändå studeras ytterligare för att 
stärka reliabiliteten för mätningen. 
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Vi förstår att påståendet ”Första årets kurser känns angelägna för 
min utbildning” kan vara relevant inom det undersökta samman-
hanget. Utifrån resultatet av faktoranalysen, där påståendet saknar 
unik komponenttillhörighet, ställer vi oss dock kritiska till den nu-
varande formuleringen av påståendet. Vi rekommenderar att påstå-
endet antingen förkastas eller omarbetas för att bättre passa enkät-
verktygets syfte. 

Faktoranalysens resultat implicerar också att påståendet ”Under-
visningen har motiverat mig att göra mitt bästa” saknar en unik 
komponenttillhörighet i sin nuvarande formulering. Här bör det 
rimliga vara att ersätta påståendet med en översättning närmare 
den engelska originalfrågan - ”Lärarna har motiverat mig att göra 
mitt bästa”. Utifrån vårt analysresultat kan man också överväga en 
motivationsfråga med en tydligare koppling mot färdighetsträning. 

  

Korrelation mellan upplevelser och nöjdhet 

Analysen av korrelationer mellan olika upplevelser och studenter-
nas nöjdhet ger intressant information som redan i nuvarande form 
kan vägleda utvecklingsarbete. Arbetet med denna första analys har 
dock visat oss att det finns mycket mer att göra med detta, både för 
vår aktuella datamängd och större datamängder. Det skulle också 
vara intressant att göra mer kvalitativa tolkningar av vad det är 
inom de olika faktorerna som verkligen har betydelse för studenter-
nas nöjdhet, och även andra aspekter av deras studier. Här kan både 
befintliga fritextkommentarer och eventuella studentintervjuer vara 
av stort intresse.  

Något som är väl värt att notera är det faktum att studenterna 
överlag är mer nöjda med det första årets kurser som helhet än de 
är inom någon av de olika upplevelsefaktorer som enkäten förvän-
tas mäta. En möjlig förklaring till detta kan förstås vara att det finns 
andra faktorer som enkäten inte mäter, men som fortfarande spelar 
stor roll för studenternas nöjdhet. Även detta är något som en för-
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djupande kvalitativ studie skulle kunna bringa ytterligare klarhet 
om. 

 

Praktiska implikationer 

Resultaten av vår undersökning understryker ett redan välkänt fak-
tum - vad lärarna gör och vad studenterna upplever i sin undervis-
ningssituation spelar stor roll både för hur nöjda de är och hur väl 
de lyckas. Samtidigt rapporterar de studenter som besvarat enkäten 
en hel del negativa upplevelser inom flera faktorer. Här är lärarin-
sats i en särställning eftersom det är den enda faktor där det rappor-
terats färre positiva upplevelser än negativa. Det tyder på att det 
pedagogiska utvecklingsarbetet med lärares fortbildning, erkän-
nande av excellenta lärare och liknande initiativ är viktigt. Samti-
digt väcker resultatet intressanta frågor. Vad krävs för att studenter 
ska vara nöjda med exempelvis återkoppling och engagemang från 
lärare? Här behövs en fortsatt dialog mellan lärare och studenter, 
men kanske också fördjupade studier. 

 

Avslutning 

Denna studie har visat att vår bearbetade version av Course Experi-
ence Questionnaire fungerar relativt väl som ett verktyg för att stu-
dera studenters upplevelser av det första året. Vår faktoranalys 
stärker validiteten för de flesta påståendena i de svenska versioner-
na av enkäten, men belyser också behovet av förändring av ett par 
enkätfrågor. Korrelationsanalysen antyder att det är upplevelser 
inom faktorerna lärarinsats och färdighetsträning som till störst del 
avspeglas i studenternas nöjdhet. Studien har gett oss värdefull in-
formation, både för fortsatt metodutveckling och för kommande 
pedagogiskt utvecklingsarbete. 
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Hur ser Teknisk-
naturvetenskapliga fakultetens 

lärare på undervisning och 
lärande? 

Arnold Pears1,2, Staffan Andersson1,3 och Maja Elmgren1,4 

1 TUR, Teknisk-naturvetenskapliga fakultetens universitetspedagogiska råd 
2 Institutionen för informationsteknologi, 3 Institutionen för fysik och ast-
ronomi, 4 Institutionen för kemi - Ångström 

 

Sammanfattning av resultaten  

En ATI-undersökning (Approaches to Teaching Inventory, 
Triggwell & Prosser 2004) av lärares1 syn på utbildning och lärande 
har genomförts på Teknisk-naturvetenskapliga fakulteten. Under-
sökningen gav flera intressanta resultat.  

Lärare med didaktisk fortbildning med tydlig koppling till ämnet 
eller utbildningen stack ut positivt som de som arbetade student-
centrerat och försökte stödja en förändring av den konceptuella 
förståelsen (till skillnad från lärare som hade en mer lärarcentrerad 
praktik med informationsöverföring i fokus). Det går inte att säker-
ställa att det är utbildningen i sig som leder till detta, men det kan 
vara en påverkan av utbildningen. Alternativt lockar utbildningarna 

                                                
1 Vi använder beteckningen ”lärare” för alla med betydande undervis-
ningsuppgifter, vilket inkluderar doktorander, forskare, postdoktorer etc. i 
denna rapport. Det syftar alltså inte enbart på personer med läraranställ-
ning enligt vid undersökningen gällande högskoleförordning. 
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lärare med detta synsätt, och då är det ännu mer positivt att se att 
utbildningarna är så uppskattade. 

Ett positivt resultat är att de flesta lärare så tydligt lyfter dialogen 
med studenterna som viktig. Detta är en viktig faktor för att fort-
sätta med utvecklingen av interaktionen mellan studenter och lä-
rare. I andra enkätundersökningar ser vi att studenterna inte finner 
dialogen tillfredsställande. Vi får då dra slutsatsen att lärarna vill, 
men av olika skäl inte förmår, att arbeta med detta.  

Bolognaprocessen har givit utslag i hur lärarna tänker; många lä-
rare har en tydlig intention att arbeta med konstruktiv länkning 
mellan mål, undervisning och examination. 

Lärarnas intentioner är inte alltid så lätta att omsätta i praktiken. 
Det är vanligt att intentionerna är mer inriktade mot studentfoku-
serad konceptuell förändring, än att den faktiska praktiken är det. 

En faktoranalys styrker att den svenska versionen har samma 
struktur och kan analyseras och jämföras med resultat framtagna 
med den engelska versionen. En öppen analys gör det möjligt att 
identifiera fyra olika arketyper där olika aspekter av lärarrollen 
framhålls. 

Dessa fyra roller (Faktaleverantören, Tentafixaren, Utmanaren 
och Coachen) med deras olika fokus på lärarens roll i utbildnings-
processen ger en intressant möjlighet att kontrasta olika lärarroller 
och resonera kring vad man vill uppmuntra lärare att fokusera på. 

 

Varför och hur har lärarnas synsätt undersökts? 

En undersökning av lärares syn på undervisning och lärande moti-
verades i Pedagogiskt handlingsprogram för teknisk-
naturvetenskapliga fakulteten: 
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”Lärares syn på undervisning och lärande har visat sig ha stor be-
tydelse för kvaliteten hos studenternas lärande. För lärare med en 
oreflekterad uppfattning om undervisning och lärande, finns inte 
alltid incitament att arbeta med pedagogisk utveckling. Det blir då 
väsentligt att börja med att stödja en utveckling av den pedagogiska 
grundsynen. Att lärare har en utvecklad syn betyder emellertid inte 
att denna automatiskt omsätts i konkret handling. När problemen 
ligger i att förverkliga sin pedagogiska grundsyn, krävs andra former 
av stöd. Det är därför väsentligt att känna till lärarnas syn på 
undervisning och lärande, att arbeta för en utveckling av denna, 
och att ge stöd för förverkligande.” 

Omfattande forskning visar att lärares syn på lärande och under-
visning har betydelse för vad och hur deras studenter lär. Lärarens 
pedagogiska grundsyn påverkar hur undervisningen planeras och 
genomförs. Det i sin tur får betydelse för vilka lärstrategier studen-
terna väljer och till slut studenternas lärande (Trigwell m.fl., 1999; 
Kember 1997; Prosser m.fl., 2003). Det finns samband mellan stu-
dentfokuserad undervisning inriktad på intellektuell utveckling och 
förändring av den konceptuella förståelsen å ena sidan och ett djup-
inriktat lärande hos studenterna å den andra. På motsvarande sätt 
finns samband mellan lärarfokuserad undervisning inriktad på kun-
skapsöverföring och ett ytinriktat lärande.  

Självfallet är lärares tankar om undervisning komplexa. De har 
undersökts i flera olika kvalitativt inriktade studier. Trigwell m.fl. 
(1994) fann följande olika fokus och intentioner: A. Lärarfokuserad 
strategi med intention att överföra kunskap. B. Lärarfokuserad stra-
tegi med intention att studenterna ska tillägna sig disciplinens be-
grepp. C. Lärar-student-interaktionsstrategi med intention att stu-
denterna ska tillägna sig disciplinens koncept. D. Studentfokuserad 
strategi inriktad mot att studenterna ska utveckla sin konceptuella 
förståelse. E. Studentfokuserad strategi inriktad mot att studenterna 
ska förändra sin konceptuella förståelse. 
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Undersökningen på Teknisk-naturvetenskapliga fakulteten bygger 
på en väl beprövad metod som heter ATI (Approaches to Teaching 
Inventory, Triggwell & Prosser 2004). Dess syfte är just att under-
söka vilket fokus och vilka intentioner lärare har. För det används 
en enkäten där olika påståenden kopplade till de extrema kategori-
erna A och E (från den kvalitativa studien) är formulerade. Dessa 
kategorier kallas ITTF (information transfer/teacher-focused) re-
spektive CCSF (conceptual change/student-focused) när de an-
vänds i ATI-sammanhang.  

I den första kategorin A (ITTF), är läraren fokuserad på sig själv 
och att överföra fakta och färdigheter. Studenterna tidigare kun-
skaper och erfarenheter anses inte vara viktiga. Studenterna anses 
inte heller behöva vara aktiva i undervisningssituationen, utan för-
väntas lära genom att ta emot det överförda materialet.  

I den sista kategorin E (CCSF), är läraren fokuserad på studen-
terna och hur de ska kunna ändra sin konceptuella förståelse. Lära-
ren hjälper studenterna att ändra sin syn på världen och på de fe-
nomen som de studerar. Den nya kunskapen måste skapas av stu-
denten, eftersom kunskapsstrukturer inte anses kunna överföras 
direkt från en person till en annan. När studenten skapar nya kun-
skapsstrukturer måste hänsyn tas till hur de gamla strukturerna ser 
ut. Ny information sätts in i och kopplas till gamla strukturer. Be-
arbetning av ny information kan antingen bekräfta och stärka den 
gamla kunskapsstrukturen eller visa att den gamla strukturen inte är 
konsistent med det nya. Det kan möjliggöra för studenterna att 
omarbeta tidigare förståelse och utveckla den vidare. Det innebär 
att läraren måste fokusera på vad studenterna gör. Studenterna 
rekonstruerar sin förståelse och förändrar sin syn på världen.  

Olika påståenden i enkäten (Tabell 1) är kopplade till de olika 
synsätten. Nyanserna kommer fram genom att svaren ges på en 
skala som beskriver hur väl läraren anser att de påståendena stäm-
mer. 
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Kod Num-

mer 
Påstående 

ITTF1
1 

ATI02 Jag anser att det är viktigt att kursen är full-
ständigt beskriven avseende de specifika lärande-
mål som studenterna kommer att bli examinerade 
på 

ITTF2 ATI04 Jag tycker att det är viktigt att redovisa många 
begrepp och mycket fakta så att studenterna vet 
vad de måste lära sig under kursen 

ITTF3 ATI11 Jag tycker att en viktig aspekt av schemalagd 
undervisning i min kurs är att se till att studenter-
na får bra föreläsningsanteckningar. 

ITTF4 ATI13 Jag anser att jag borde kunna svara på alla kurs-
innehållsfrågor studenterna kan tänkas ställa un-
der kursens gång 

ITTF5 ATI01 När jag planerar min undervisning i denna kurs 
utgår jag ifrån att de flesta av studenterna kom-
mer att ha mycket litet relevanta förkunskaper 

ITTF6 ATI07 I min kurs fokuserar jag på att gå igenom inne-
hållet som kan återfinnas i en bra lärobok. 

ITTF7 ATI10 Jag lägger upp min kurs på ett sätt som ska 
hjälpa studenterna att klara den formella examin-
ationen 

ITTF8 ATI12 På den här kursen ger jag studenterna endast 
den information de behöver, för att klara den 
formella examinationen 

CCSF
1 

ATI05 Jag tycker att examinationen i kursen ska ge 
studenterna möjlighet att visa hur deras förståelse 
för ämnet har förändrats 

CCSF
2 

ATI08 Jag uppmuntrar mina studenter att omstruktu-
rera sina nuvarande kunskaper enligt det nya tän-
kesättet om ämnet som de utvecklar under kur-
sens gång 
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CCSF
3 

ATI15 Jag anser att det är bättre för mina studenter att 
de skapar egna anteckningar jämfört med att de 
bara skriver ner det jag skriver på tavlan 

CCSF
4 

ATI16 Jag anser att mycket undervisningstid ska an-
vändas till att diskutera och utmana studenternas 
egna idéer kring ämnet 

CCSF
5 

ATI03 När jag interagerar med studenterna på min 
kurs så försöker jag skapa en dialog med dem om 
de teman och de begrepp som ingår i kursen 

CCSF
6 

ATI06 Jag avsätter en del undervisningstid så att stu-
denterna ska få tillfälle att diskutera sinsemellan 
de svårigheter de möter under kursens gång 

CCSF
7 

ATI09 Jag använder svåra eller oklara exempel i min 
undervisning för att provocera fram diskussioner 

CCSF
8 

ATI14 Jag skapar möjligheter för mina studenter på 
kursen att diskutera förändringar i deras förståelse 
för ämnet 

Tabell 1: Påståendena är kodade till ITTF (information transition/teacher-
focused) 1-8 och CCSF (conceptual change/student-focused) 1-8. ATI-
numreringen anger ordningen i frågeformuläret. Tabellen visar den svenska 
översättningen av påståendena. 

Analyser av enkäten (Prosser & Trigwell 2006) har visat att lärare 
som i stor utsträckning håller med om påståendena som passar 
CCSF i lägre utsträckning håller med om de påståenden som passar 
ITTF och vice versa. Det finns också statistiska kopplingar mellan 
alla olika påståendena för varje kategori och kategorin i sin helhet.  

Samtidigt medger enkätens utformning att enskilda lärare kan 
svara högt eller lågt på allt eller hålla med om vissa påståenden i 
någon kategori utan att omfatta hela synsättet. Det är också att 
förvänta att lärares tankar om undervisning är mer komplexa än att 
de kan inrymmas helt i en av kategorierna. Det finns också alltid ett 
tolkningsutrymme, även för enkla påståenden, vilket vi återkommer 
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till diskussionen av resultaten. Dessutom har det visat sig att 
samma lärare kan ange olika inställning, beroende på vilket sam-
manhang de reflekterar över (Lindblom-Ylänne m.fl., 2006).  

Det har emellertid visat sig vara viktigt att tankarna på lärande 
och undervisning bildar en sammanhängande struktur. Dissonanta 
undervisningsstrategier, som exempelvis kan innebära att läraren 
försöker förändra studenternas konceptuella förståelse genom att 
överföra sina egna kunskapskonstruktioner till studenterna, ger 
också upphov till ett ytinriktat lärande (Prosser m.fl., 2003). Det 
talar för att lärare behöver ha en genomtänkt syn, grundad på 
forskning om lärande och reflektion över egna och andras erfaren-
heter. 

ATI-undersökningen på Teknisk-naturvetenskapliga fakulteten 
ger en övergripande bild av lärarnas inställning. Den ger också viss 
möjlighet att få syn på enskilda frågor som vi kan betona mer i olika 
utvecklingsinsatser.  

 

Instrumentets möjligheter och begränsningar 

Instrumentet är utformat för att jämföra lärare i likartade miljöer, 
medan det inte ska användas för att klassificera enskilda lärare 
(Prosser & Trigwell 2006). Som nämnts spelar kontexten roll för 
hur lärare svarar, varför det är rekommenderat att sådant som 
ämne, år och typ av kurs efterfrågas.  

Instrumentet medger att titta på förändringar hos en grupp lä-
rare, exempelvis till följd av universitetspedagogiska utbildningar 
(Gibbs & Coffey 2004). Detta gör det också möjligt att i uppföl-
jande studier se förändringar över tid på hela fakulteten.  

Det går också att samla data för att göra analyser av samband 
mellan inställningen till undervisning lärande å ena sidan och olika 
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andra element å den andra. Det ursprungliga syftet var också att 
jämföra just lärares inställning med studenternas lärstrategier 
(Trigwell m. fl. 1999). För sådana undersökningar blir det alltså 
väsentligt att lärarna svarar med den särskilda kursen, studentgrup-
pen etc. i åtanke. 

 

Hur gick undersökningen till? 

Våren 2008 utvecklades en webbasserad enkät i två delar. Första 
delen består av bakgrundsfrågor avseende, ålder, kön, anställnings-
kategori, osv. Del två är en översättning till svenska av en känd en-
kät rörande lärares syn på lärande utvecklat av Prosser och Trigwell 
(2006). 

Den webbaserade enkäten skickades ut senhösten 2008 till 1624 
e-post adresser tagna från en central databas över anställda på fa-
kulteten. Flera av dessa gick dubbelt till samma personer med flera 
adresser och andra till pensionerade lärare. Vi jämför därför i stället 
med det antal personer som enligt VP var anställda i tillämpliga 
kategorier, vilket var 1278. Efter tre påminnelser avslutades datain-
samlingen i december 2009. Då hade 515 personer svarat, vilket 
innebär en svarsfrekvens på 40 procent. 
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Bakgrundsdata 

De svarande var fördelade över anställningskategori, ålder och kön 
enligt figur 1-3. Fördelningen av svarande för de olika kategorierna 
var överlag i proportion till antalet i varje kategori på fakulteteten 
(figur 1).  

 

 

 

 

 

 

 

 

Figur 1. Fördelning över svarande från olika kategorier. Siffror i rött visar 
hur många i varje kategori som fanns enligt VP. 

Många svar kommer från doktorander, även om de har svarat i 
lägre utsträckning (33 %) än adjunkter (90 %), lektorer (58 %) och 
professorer (55 %). I forskar- och postdoc-kategorierna har enbart 
25 procent svarat, vilket kan bero på att många av dessa inte har 
undervisningsuppgifter.  

Åldersfördelingen bland de svarande avspeglar det stora antalet 
doktorander (figur 2).  
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Figur 2. Fördelning över svarande från olika åldersgrupper. 

Kvinnor har besvarat enkäten i något högre grad än män. Trots 
det är kvinnliga svarande i klar minoritet (figur 3), vilket avspeglar 
obalansen mellan könen bland fakultetens anställda. 

  

 

 

 

 

 

 

 

Figur 3. Fördelning mellan kvinnor och män av de svarande. 
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Lärarna fick ange vilka årskurser de främst arbetade på. Flera al-
ternativ kunde anges. Fördelningen visar att det bland de svarande 
fanns en god representation av lärare på olika nivåer (figur 4).  

 

 

 

 

 

 

 

 

Figur 4. Fördelning av svarande med avseende på undervisningsnivå. 

En majoritet av de svarande hade genomgått universitetspedago-
gisk utbildning av något slag (figur 5). Vanligast var Pedagogisk 
grundkurs (N=318) och därefter kom handledarutbildning 
(N=158). Förhållandevis många hade genomgått fakultetens äm-
nesdidaktiska fortbildning (N=59). En dryg tredjedel (N=190) hade 
inte genomgått någon universitetspedagogisk utbildning alls. 
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Figur 5. Fördelning av svarande med avseende på universitetspedagogisk ut-
bildning. 

 

Validering av enkäten 

I likhet med Prosser och Trigwell (2006) fann vi den bästa anpass-
ningen i en tvåfaktormodell. Tabell 2 visar hur de olika ITTF-
påståendena (information transmisson/teacher focused) respektive 
CCSF-påståendena (conceptual cange student focused) kopplade 
till den övergripande ITTF- respektive CCSF-faktorn, vid använd-
ning av Varimax-rotation. 
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Påstå-
ende 

Faktor 1 Faktor 2 

ITTF1 0,208 0,217 
ITTF2  0,575 
ITTF3  0,658 
ITTF4  0,416 
ITTF5   
ITTF6  0,522 
ITTF7  0,379 
ITTF8  0,271 
CCSF1 0,458  
CCSF2 0,541  
CCSF3 0,393  
CCSF4 0,636  
CCSF5 0,465  
CCSF6 0,553  
CCSF7 0,324  
CCSF8 0,662  

Tabell 2. Laddning för de olika påståendena i en tvåfaktormodell. (Varimax 
rotation). 

De olika påståendena kopplar till ITTF- och CCSF-skalorna på 
likartat sätt som för Prosser och Trigwell (2006). Undantagen är 
ITTF5 som inte kopplar till någon faktor, medan de såg en svag 
koppling, samt ITTF1 som kopplar svagt till båda faktorerna, vilket 
vi tror är en effekt av ett förändrat synsätt efter Bologna (mer om 
detta nedan). För ITTF6 är vår koppling starkare än Prossers och 
Trigwells. 
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Resultat och diskussion 

Vikten av didaktisk fortbildning 

Lärare med didaktisk fortbildning med tydlig koppling till ämnet 
eller utbildningen (ämnesdidaktisk eller ingenjörsdidaktisk kurs) 
skiljer sig från övriga lärare i att de arbetade betydligt mera stu-
dentcentrerat och försökte stödja en förändring av den konceptuella 
förståelsen CCSF (till skillnad från lärare som hade en mer lärar-
centrerad praktik med informationsöverföring i fokus ITTF).  

Det kan vara utbildningen i sig som leder till detta. Det skulle i 
så fall vara i linje med andra resultat som visar att universitetspeda-
gogisk utbildning kan ge denna typ av attitydförändringar (Gibbs & 
Coffey 2004). Att det särskilt är lärare som har genomgått fakulte-
tens egna utbildningar kan ha flera olika orsaker.  

Den starkare kopplingen till det egna ämnet och den egna ut-
bildningen kan göra det lättare att omsätta till teori till praktik och 
till konkreta ställningstaganden för den egna undervisningssituat-
ionen. Den forskning som ligger till grund för kursen kan vara lät-
tare att ta till sig eftersom den är starkare förankrad i den egna mil-
jön. Det avslutande projektet på kurserna görs också i nära kopp-
ling till den egna undervisningspraktiken. Nivån på kursen är också 
högre, eftersom den förutsätter tidigare universitetspedagogisk ut-
bildning eller gedigen lärarerfarenhet. Dessutom möjliggör sam-
mansättningen av kursdeltagare ett mer kvalificerat erfarenhetsut-
byte. När fakultetens ämnesdidaktiska fortbildningskurs diskutera-
des under rundabordsdiskussionen Professional development vid 
European Science Education Research Association 2009 conference 
uppmärksammade internationella experter både den nära ämnes-
kopplingen och den breda deltagarsammansättningen, från många 
ämnesområden och anställningsnivåer, som faktorer som bör bidra 
till kursernas framgång. 
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Alternativt lockar utbildningarna lärare som redan har ett stu-
dentcentrerat perspektiv med fokus på lärande. Det är i så fall 
mycket positivt att dessa lärare finner utbildningar som de verklig-
en uppskattar (enligt kursvärderingar etc) och där de kan vidareut-
veckla sina reflektioner och sitt vetenskapliga förhållningsätt till 
utbildning och lärande. Många av dem som har gått fakultetens 
utbildningar har också därefter haft ett utvecklat undersökande och 
kritiskt förhållningssätt till sin undervisning, och delgivit andra sina 
resultat i konferenser och skrifter.  

Gruppen med andra former av universitetspedagogisk utbildning 
(främst pedagogisk grundkurs) hade också ett något mer studentfo-
kuserad inställning än de utan utbildning. De hade dock inte en 
mindre lärarfokuserad inställning än personer utan utbildning. 
Även för lärare kan det vara så att det är lättare att ta till sig nya 
synsätt, än att lägga bort de gamla.  

 

Olika svar från olika anställningskategorier 

De fyra stora kategorierna av anställningsformer var doktorander, 
forskare, lektorer och professorer. Vid en jämförelse mellan dessa så 
var det lektorerna som svarade högst på CCSF-faktorn och lägst på 
ITTF-faktorn. De har således uttryckt den mest studentcentrerade 
synsättet och det minst lärarcentrerade.  

Professorerna svarade förhållandevis högt för båda kategorierna 
och doktoranderna förhållandevis lågt.  

För flera av de enskilda påståendena (CCSF1, CCSF5, CCSF7 
och ITTF4) sågs också skillnader mellan olika anställningskatego-
rier. 

Att ge möjlighet för studenterna att visa sin förändrade förståelse 
vid examinationen (CCSF1) värderades högts av professorer följt av 
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lektorer, forskare och sist doktorander. Det är kanske inte konstigt 
med tanke på att av dessa kategorier enbart lektorer och professorer 
kan vara examinatorer. Men med tanke på den betydelse som ex-
aminationen har för lärandet kan det ändå vara värt att undersöka 
hur engagemanget kan öka även bland personer utan direkt ansvar 
för den. 

Lektorer och professorer betonar i högre utsträckning än forskare 
och doktorander dialogen med studenterna om de teman och be-
grepp kursen innehåller (CCSF5). Att provocera fram diskussioner 
genom att ge svåra eller oklara exempel (CCSF7) värderades högst 
av forskare, följt av lektorer, professorer och doktorander. Dessa 
skillnader kan spegla olika roller, ansvar och vanliga undervisnings-
former för de olika kategorierna. 

Professorer och lektorer ansåg sig också i högre omfattning än 
doktorander och forskare att det var viktigt att kunna svara på alla 
kursinnehållsfrågor (ITTF4). Kanske kan det bero på att lektorer 
och professorer ofta har ansvar för helheten på kursen, medan fors-
kare och doktorander oftare ansvarar för begränsade delar.  

 

Olika svar från kvinnor och män 

Kvinnorna i vår studie värdera specifika lärandemål högre än män 
(ITTF1, Jag anser att det är viktigt att kursen är fullständigt beskriven 
avseende de specifika lärandemål som studenterna kommer att bli ex-
aminerade på). Män värderar å andra sidan bra föreläsningsanteck-
ningar (ITTF3) och betonar sin roll som ämnesexperter (ITTF4) i 
högre omfattning än kvinnorna. 

Generellt svarar männen högre än kvinnor på ITTF-skalan, om vi 
undantar ITTF1 och ITTF5, vilket tyder på att de är något mer 
fokuserade på sin egen roll och i högre omfattning ser på undervis-
ning som informationsöverföring. 
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Bolognaanpassning har påverkat tänkandet 

Bolognaprocessen förefaller ha givit utslag i lärarnas tänkesätt. Sär-
skilt utbildade lärare har en tydlig intention att arbeta med kon-
struktiv länkning mellan mål, undervisning och examination. Enkä-
ten är inte i grunden tänkt att mäta just detta, men effekten syns 
ändå.  

ITTF1 (Jag anser att det är viktigt att kursen är fullständigt beskri-
ven avseende de specifika lärandemål som studenterna kommer att bli 
examinerade på), är i enkäten ett påstående i kategorin informat-
ionsöverföring och lärarcentrering. Det fanns också hos Prosser och 
Trigwell en tydligare koppling mellan ITTF1 och ITTF-kategorin. 
Om påståendet tolkas helt strikt, så kan det också tyda på ett snävt 
perspektiv på kunskap och på lärprocessen, utan plats för oväntat 
lärande eller lärande byggt på nyfikenhet.  

Men något mer flexibelt tolkat så inrymmer påståendet i stället 
något som den pedagogiska forskningen (se exempelvis Ramsden 
2003 och Biggs & Tang 2007) har lyft fram som centralt, och som 
har anammats i politiska beslut i samband med Bolognaprocessen: 
Lärare behöver klargöra för sig själva och sina studenter vad de ser 
som centrala kompetenser, och de måste också examinera detta. 
Detta diskuteras mycket under universitetspedagogiska kurser, vil-
ket visar sig i att de med utbildning instämmer i detta mer än de 
utan. Allra mest instämmer de med ämnes- eller ingenjörsdidaktisk 
utbildning. Kvinnor instämmer i något högre grad än män. För olika 
lärarkategorier ses ingen stor skillnad. 

I vår studie finns en statistisk koppling mellan ITTF1 och både 
ITTF-faktorn och CCSF-faktorn. Det innebär att påståendet kanske 
inte är lika användbart som en allmän indikation på lärarfokus och 
informationsöverföring, som det en gång var. Detta är kanske det 
viktigaste vetenskapliga fyndet i studien. 
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Även för ITTF7 (Jag lägger upp min kurs på ett sätt som ska hjälpa 
studenterna att klara den formella examinationen) ser vi att lärare 
med utbildning instämmer i högre omfattning än de utan. Att lägga 
upp undervisningen efter den formella examinationen kan förstås 
vara problematiskt om examinationen inte är utformad med hög 
validitet. Både i vår studie och i tidigare studier finns också en 
koppling mellan ITTF7 och ITTF-faktorn.  

Men eftersom studenterna lärande i så hög utsträckning styrs av 
hur de blir examinerade, så är det inte effektivt att undervisa för ett 
lärande som sedan inte alls bedöms. Om examinationen i stället är 
utformad för att mäta den komplexa kompetens som studenterna 
ska uppnå, så faller det sig naturligt att också undervisa så att stu-
denterna klarar examinationen. Vikten av genomtänkt examinat-
ionsutformning diskuteras också mycket under universitetspedago-
giska utbildningar.  

Doktorander instämde i lägre omfattning än övriga kategorier, 
vilket kan bero på att de oftare undervisar för ett lärande som inte 
mäts i examinationen (utom i former av godkänt eller underkänt).  

För ITTF8 (På den här kursen ger jag studenterna enbart den in-
formation de behöver för att klara den formella examinationen) in-
stämde personer med enbart pedagogisk grundkurs mest och de 
med ämnesdidaktisk kurs minst. Man kan spekulera i att tankarna 
om konstruktiv länkning först kan leda till ett starkt fokus på det 
examinerbara, men att detta sedan problematiseras med öppning 
för ett mer lustfyllt lärande och oväntade läranderesultat, vid sidan 
om de förväntade. Men eftersom detta var det påstående som hade 
lägst grad av instämmande av alla (medelvärde 1,58) så är det inte 
ett vanligt synsätt i någon kategori. 
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Lärare ser dialogen med studenterna som viktig 

Även om lärarnas intentioner utifrån enkätsvaren ofta är mer inrik-
tade mot studentfokuserad konceptuell förändring tycks detta inte 
alltid få genomslag i den faktiska praktiken. En stor majoritet av 
lärarna lyfter fram vikten av dialog, samverkan och återkoppling, 
men dessa intentioner står ofta i kontrast mot studenternas upple-
velser. De studier av studenternas upplevelser som genomförts med 
första- och tredjeårsenkäter visar att just samspelet mellan lärare 
och studenter är det område där studenterna är mest missnöjda 
(Andersson, 2011). 

Samtidigt är det ett positivt resultat att de flesta lärare så tydligt 
lyfter dialogen med studenterna som viktig. CCSF5 (När jag intera-
gerar med studenterna på min kurs så försöker jag skapa en dialog 
med dem om de teman och de begrepp som ingår i kursen) var det 
påstående som visade det högsta graden av instämmande (medel-
värde 4,34). Detta är en viktig faktor för att fortsätta med utveckl-
ingen av interaktionen mellan studenter och lärare. Lärarnas goda 
intentioner behöver i ännu högre grad omsättas i praktiken. 

 

Fyra arketyper av lärare 

En faktoranalys gjorde det möjligt att ta fram fyra arketyper av lä-
rare, med fyra olika sätt att tänka kring lärarrollen. Självklart behö-
ver inte en enskild lärare passa in helt i en roll, utan kan ha drag av 
flera. Men resultaten kan ge möjligheter att reflektera över det egna 
och andras synsätt.  

Faktaleverantören fokuserade på att presentera fakta och ge stu-
denterna möjlighet till bra föreläsningsanteckningar. Viktigt var 
också att kunna besvara alla frågor studenterna kunde tänkas ställa 
och att täcka informationen från kursboken. 
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Självklart är också en viktig del av lärarrollen att kunna presen-
tera så att studenterna lyssnar och får ny information att bearbeta. 
Att se detta som viktigt och utveckla det kan därför vara klokt. 
Problematiskt blir det om detta är den dominerande strategin, ef-
tersom de flesta studenter behöver mer studentaktiva undervis-
ningsformer som stöd i bearbetningen. (Ramsden 2003, Biggs & 
Tang 2007, Deslauriers 2011). Om lärare arbetar i lärarlag där vissa 
tar mer ansvar för studentaktiviteten så finns ett något större ut-
rymme för andra att fokusera på detta. Lärare som vill kunna svara 
på studenternas alla frågor och som därför ständigt fördjupar sina 
kunskaper, är också ofta uppskattade kollegor, eftersom också kol-
legorna kan få sina frågor besvarade. Men kravet på att kunna svara 
på alla frågor, kan alternativt leda till att diskussioner dämpas, vil-
ket är problematiskt. 

Tentafixaren ville hjälpa studenterna att klara sig genom examin-
ationen, och gav därför främst den information som krävdes för det. 
Det innebar också i viss utsträckning att underlätta för studenterna 
att få bra anteckningar och att täcka det väsentliga från kursboken.  
Hur väl detta synsätt fungerar för studenternas lärande beror i hög 
utsträckning på examinationens utformning. Som examinationen 
sker på många kurser så kan det leda till ett snävt lärande att foku-
sera mycket på den. Samtidigt är det naturligt att studenterna själva 
fokuserar på att klara examinationen och det är förstås viktigt att 
stödja studenterna till detta. Då behövs förändringar av examinat-
ionen, så att den ger utrymme för ett lärande som sträcker sig bor-
tom boken och föreläsningsanteckningarna. Dessutom kan studen-
ternas motivation underhållas och nyfikenhet stimuleras, genom 
undervisning och lärarkontakt som vidgar vyerna långt utanför det 
examinerbara. 

Utmanaren uppmuntrade studenterna att rekonstruera sin kun-
skap, inte minst genom att ge svåra eller odefinierade exempel för 
att skapa debatt. Utmanaren ifrågasatte också ofta studenternas 
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idéer och skapade tillfällen att reflektera över sin förändrade förstå-
else. 

Detta är ett sätt att uppmuntra studenterna att ompröva sina 
gamla föreställningar, som kan leda till helt nya synsätt. För studen-
ter med tillräckligt gott självförtroende är detta ofta mycket gi-
vande. Om det ska fungera väl för alla studenter, så krävs att lära-
ren samtidigt har lyckats skapa ett tryggt klimat, där åsiktsskillnader 
och olika perspektiv värdesätts, och där kostnaden för ett misslyck-
ande inte blir för stor. 

Coachen ville att examinationen skulle visa studenternas föränd-
rade konceptuella förståelse och såg det som väsentligt att diskutera 
med studenterna, och att låta dem diskutera sinsemellan, om äm-
net, svårigheter i lärandet och den förändrade förståelsen. Studen-
terna bör försöka att formulera egna anteckningar snarare än att 
skriva av lärarens och deras idéer kunde behöva bli ifrågasatta. 

Denna kategori kan ibland få problem med att studenterna är 
vana vid och trygga med mer passiva undervisningsformer och ex-
amination som främst kräver reproduktion av fakta och procedurer. 
Det blir väsentligt för läraren att förklara sina val och att diskutera 
kunskap och lärande så att studenterna förstår varför undervisning 
och examination är utformade som de är.  

 

Slutsatser och implikationer 

Skillnaden i synsätt mellan lärare med och utan ämnesdidaktisk 
utbildning, i kombination med kursdeltagarnas uppskattning av 
kurserna, ger tydliga signaler om att denna typ av utbildningar är en 
väsentlig komponent i utbudet av universitetspedagogiska utbild-
ningar, som fakulteten bör fortsätta att ge, och gärna sprida till 
andra fakulteter.  
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Doktoranderna är en viktig lärarkategori, eftersom studenterna 
ofta tycker att det är lätt att ta kontakt med lärare som är yngre och 
mer nyligen har varit studenter själva. De kan dessutom ofta fun-
gera som identifikationsobjekt. Kanske kan deras roll utvecklas yt-
terligare, genom fler kollegiala samtal mellan olika lärarkategorier 
och att andra lärare i än högre grad bjuder in till praxisgemenskaper 
och bekräftar doktoranderna som kollegor. 

Det vi tolkar som en effekt av Bolognaprocessen tyder på att 
strategiska beslut faktiskt inte bara kan få lärare att följa regler, utan 
också kan påverka deras attityder. Det är intressant vid utveckling 
av nya riktlinjer och rekommendationer.  

Att lärare är måna om dialog, samverkan och återkoppling, men 
inte alltid lyckas tyder på ett fortsatt behov av kompetensutveckl-
ing. Fakulteten bör fortsätta med utbildningar, verkstäder och se-
minarier som visar på olika möjligheter och konferenser där goda 
erfarenheter kan spridas. Fakulteten kan också överväga att rikta de 
pedagogiska utvecklingsmedlen som lärare kan söka särskilt mot 
exempelvis studentaktiv undervisning eller kvalitativ återkoppling. 

De olika arketyperna ger möjlighet till reflektion och ökad med-
vetenhet. De kan användas för diskussioner om balans mellan olika 
roller och en möjlighet för lärare som vill vidga sin repertoar. 

Undersökningen ger dessutom en grund för att studera effekter i 
lärarnas synsätt av det omfattande pedagogiskt utvecklingsarbete 
som sker på Teknisk-naturvetenskapliga fakulteten. En ny enkätun-
dersökning planeras därför under 2012. 
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Jämföra och rangordna – 
studentaktiv undervisning 

Staffan Andersson a, Jannika Andersson Chronholma, Johan 
Larssona, Maja Elmgrenb,c och Tobias Jakobssond 

a) Institutionen för fysik och astronomi, b) Institutionen för fysikalisk och 
analytisk kemi, c) Avdelningen för universitetspedagogisk utveckling, d) 
Institutionen för biologisk grundutbildning 
 
Introduktion 
Studentaktiv undervisning bidrar på ett betydande sätt till fram-
gångsrikt lärande inom högre utbildning (se exempelvis Redish, 
2003). Det har visats genom flera olika studier (se exempelvis 
Hake, 1998). Ett flertal olika pedagogiska verktyg har också utveck-
lats för att underlätta studentaktiv undervisning (se exempelvis 
Knight, 2004). 

Ett sådant verktyg är rangordningsövningar. I dessa övningar får 
studenterna rangordna olika situationer utifrån givna förutsättning-
ar och egenskaper. Eftersom läraren som skapar övningen kan välja 
hur dessa förutsättningar och egenskaper varieras mellan de olika 
fallen kan hon rikta studenternas uppmärksamhet mot just de kri-
tiska aspekter de bör uppmärksamma i sitt lärande. Detta ger stu-
denterna möjlighet att aktivt bearbeta de kritiska aspekterna och 
förstå hur de samverkar, vilket bidrar till ett konstruktivt lärande. 

Rangordningsövningar har dock främst utvecklats och använts 
inom fysiken. Deras användningsområden har varit begränsade, 
främst till examination och räkneövningar. Tryckta övningar har 
också endast funnits på engelska vilket ibland begränsat övningarnas 
användbarhet på grundläggande kurser. Därför genomförde vi, till-
sammans med flera kollegor, ett pedagogiskt utvecklingsprojekt vid 
Uppsala universitet under 2010 med syfte att utforska och utveckla 



 

 

46 

användandet av rangordningsövningar i biologi, fysik, geovetenskap 
och kemi. Inom ramen för projektet fann vi bland annat att rang-
ordningsövningar: 

• fungerade väl som ett undervisningsverktyg inom alla pro-
jektets ämnesområden. 

• kan användas mer kreativt och flexibelt i undervisningen än ti-
digare rapporterats. 

• fungerar bra även på svenska. 
I denna artikel presenterar vi rangordningsövningar som under-

visningsverktyg samt berättar om hur man kan utveckla egna öv-
ningar och använda dem i sin undervisning. Vi rapporterar också 
resultat från de utvärderingar vi gjort om användandet av övningar-
na. Förhoppningen är att det ska inspirera andra till fortsatt arbete 
inom området. 

 
Vad är en rangordningsövning? 

I rangordningsövningar får studenter jämföra olika fall i stället för 
att bara lösa ett enskilt fall. I problemintroduktionen presenteras 
olika variationer av en given situation. Studenten ska sedan ordna 
situationerna efter något givet villkor. Efter att alternativen har 
rangordnats ska resonemanget förklaras. De flesta rangordningsöv-
ningarna följer en likartad struktur med fem centrala element. 
Strukturen presenteras översiktligt i exempel 1. 

 
 Exempelövning - Densitet 

1 Densitet är en storhet som anger tätheten hos ett ämne. 
Densitet är alltså ett mått på hur mycket massa ämnet inne-
håller per volymenhet. 

Densitet = Massa /Volym 
Här är fyra solida kuber tillverkade av olika material. Alla 

kuber har samma massa. 
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2 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 

3 Rangordna kuberna utifrån materialens densitet från lägsta 
till högsta densitet. 
Lägsta densitet   _____   _____   _____   _____   Högsta densitet 

4 Förklara resonemanget bakom ditt svar. 
5 Hur säker är du på ditt svar? 

 
Exempel 1. En översikt av rangordningsövningens olika delar. 

1. Problemintroduktion 

Här introduceras den situation som övningen handlar om. De olika 
uppgifter studenterna bör känna till presenteras. Här kan man även 
ha med annan information, både ytterligare förklaringar eller in-
formation som inte behövs för att lösa det specifika problemet. 
Vanligtvis avslutas den här delen med att man berättar vad som ska 
rangordnas och utifrån vilka grunder. 

 

2. Alternativ att rangordna 

Därefter presenteras de olika alternativ som ska rangordnas. I rang-
ordningsövningarnas ursprungsform var det alltid ett antal olika 
beskrivande figurer som vanligtvis också innehöll olika numeriska 
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värden. Här finns dock alla möjligheter att arbeta med andra be-
skrivningar, som exempelvis text, grafer, diagram och fotografier. 

 

3. Redovisning av rangordning 

Sedan följer en skala där alternativen kan placeras ut i passande 
ordning. Här brukar man ha lika många möjliga steg som antalet 
alternativ, även om flera av dem kan rankas lika.  

 

4. Svarsmotivering 

Efter själva rangordningen uppmanas studenterna att motivera var-
för rangordningen ser ut som den gör. Denna förklarande del av 
uppgiften är viktig, även när flera studenter arbetar tillsammans 
eftersom man här är tvungen att formulera sitt eget resonemang. 

 

5. Säkerhetsbedömning 

Övningen avslutas vanligtvis med att studenterna får reflektera över 
hur säkra det är på sitt svar. Denna del av uppgiften förstärker be-
toningen på förståelse och lärande. Den kan också ge viktig inform-
ation åt läraren.  

Det här är grundformatet för rangordningsövningar, som de van-
ligtvis ser ut i litteraturen.  Formatet går förstås bra att förändra 
beroende på vilket mål och vilka förutsättningar man har för öv-
ningen. 
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Rangordningsövningarnas bakgrund och 
utveckling 

I det här avsnittet ges en kort översikt av rangordningarnas bak-
grund och hur de utvecklats genom åren. 

Ett annat sätt att fråga 

Fysikern David Maloney sökte ett alternativt sätt att ställa frågor i 
sin examination. Han ansåg att de frågor som vanligtvis användes 
inte gav en god uppfattning om studenternas verkliga förståelse 
(Maloney, 1987). Han hämtade inspiration från en forskningsme-
tod inom kognitiv utveckling kallad regelvärdering (rule-
assessment) (Siegler, 1976). Grundidén är att alla utvecklar olika 
regler och samband för hur saker hänger ihop som en del av sitt 
lärande. För att få insikt om dessa regler och hur de utvecklas kan 
man låta försökspersoner jämföra många olika varianter av en speci-
fik situation och motivera sina svar. Genom att följa personernas 
resonemang kan man få fördjupad insikt om deras uppfattningar 
och hur de värderar olika regler. 

Maloney utgick från denna metod när han utvecklade en mer 
kortfattad metod för att undersöka sådana uppfattningar inom ra-
men för kursexamination. Maloney kallade övningarna Ranking 
Tasks - Rangordningsövningar. Dessa var individuella övningar som 
gjordes med papper och penna. Eftersom Maloney var fysiker hade 
övningarna också en tydlig fysikprägel. I Maloneys övningar presen-
teras ett antal olika variationer av en viss fysikalisk situation. Stu-
denten ska sedan ordna de olika situationerna efter något givet vill-
kor. Efter att alternativen har rangordnats ska studenten sedan 
skriva ner en förklaring för sitt resonemang.  

 

Ett undervisningsverktyg som sprider sig 

Maloney och hans kollegor utvecklade rangordningsövningarna 
ytterligare. Den första boken om övningarna, "Ranking Task Excer-
cices in Physics" (O'Kuma, Maloney och Hieggelke, 2000), bidrog 
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starkt till övningarnas spridning. I boken betonas rangordningsöv-
ningarnas nytta som undervisningsverktyg, och inte bara för exam-
ination. Här lägger man också till det femte elementet, där studen-
ten ges möjlighet att ange hur säker hon var på resonemanget som 
användes för uppgiften. Läraren får en indikation på hur starkt stu-
denten själv är övertygad om centrala koncept och studenterna får 
en möjlighet att visa att de faktiskt inte är övertygade. Flera lärosä-
ten, främst i USA, börjar nu använda boken om rangordningsöv-
ningar och en del utvecklingsarbete inleds. Övningsformen får 
också stor uppmärksamhet och presenteras i olika sammanhang (se 
exempelvis Redish, 2003 och Knight, 2004).   

Den ursprungliga boken uppdaterades med fler övningar 
(O'Kuma, Maloney & Hieggelke, 2008). Hieggelke, Maloney, Ka-
nim och O'Kuma (2005) publicerade också en bok med fokus på 
elektricitet och magnetism. Det är en problemsamling med många 
olika typer av problem utvecklade utifrån aktuell ämnesdidaktisk 
forskning - bland annat ett stort antal rangordningsövningar. Brown 
och Poor (2011) publicerade nyligen en bok om rangordningsöv-
ningar inom materialfysik och hållfasthetslära. De publicerade 
böcker som finns är dock än så länge främst problemsamlingar. 

 

Utveckling och undersökningar 

Mycket av det utvecklingsarbete som genomförts med rangord-
ningsövningar har varit mycket lokalt och endast presenterats i be-
gränsad form, exempelvis på mindre konferenser. Det finns även en 
del mer spridda initiativ. Ett av dessa är arbetet med att kombinera 
rangordningsövningar och informationsteknologi (se inledningsvis 
Cox, Belloni & Christian, 2005). Ett annat spännande område är 
studierna av rangordningsövningarnas effekter på studenters lärande 
inom astronomiområdet (Hudgins, 2005; Hudgins, Prather, Gray-
son & Smits, 2007). Dessa och andra projekt inspirerar och infor-
merar ett fortsatt arbete med rangordningsövningar. 
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Inspirerade av den internationella utvecklingen har lärare vid 
Uppsala universitet arbetat en del med rangordningsövningar i olika 
sammanhang, främst som ett pedagogiskt redskap vid lektionsun-
dervisning. Bland annat har svårigheterna med att utforma rang-
ordningsövningar inom andra naturvetenskapliga ämnen, främst 
biologi, lyfts fram och diskuterats (Andersson Chronholm och An-
dersson, 2010). En annan viktig lärdom är att utformningen av bil-
derna i övningarna måste följa rådande ämnesnorm för att övning-
arna verkligen ska leda till förbättrat lärande och inte till ökad för-
virring (Larsson och Andersson, 2010). Dessa projekt lyfte fram 
positiva effekter av att använda rangordningsövningar, men gav 
också många idéer för hur metoden kan förbättras ytterligare. Detta 
inspirerade det större pedagogiskt utvecklingsprojekt som genom-
fördes 2010 och som resulterade i denna rapport. 

 

Varför ska man använda rangordningsövningar? 

Inom litteraturen har man främst fokuserat på rangordningsövning-
arnas användbarhet som metod för att utforska studenters förstå-
else, i synnerhet i samband med examination. Det finns dock 
många flera andra anledningar till använda övningarna, både i 
undervisningen och i examinationen. 

 

Kunskapsredovisning 

Maloneys ursprungliga mål (Maloney, 1987) var att undersöka stu-
denternas verkliga uppfattningar om hur de fysikaliska systemen 
fungerar och inte bara möta memorerade svar på inövade typpro-
blem. Rangordningsövningarnas form gör dem till ett viktigt verk-
tyg för att få värdefull insikt i hur studenterna tänker. Detta kan 
sedan användas för att utforma ytterligare undervisning som hjälper 
studenterna att tillägna sig etablerade koncept och modeller.  

Rangordningsövningarna kan även användas för att pröva hur 
stabil studenternas förståelse av koncept och samband verkligen är. 
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Studenter lär sig snabbt strategier för att hantera olika typer av 
uppgifter, ofta utan att verkligen tänka igenom den situation som 
behandlas. Genom att använda rangordningsövningarnas format 
krävs ett annat sätt att utvärdera och analysera situationen, där stu-
denterna måste tänka på koncept, principer och relationer på ett 
annat sätt. Denna anledning lyfts särskilt fram av O'Kuma, Malo-
ney och Hieggelke (2003). 

För det mesta, kanske särskilt inom fysiken, löser studenterna 
ofta problem där ett numeriskt värde för någon viss storhet ska 
räknas ut när värdena för ett antal andra storheter är givna. Detta 
görs vanligtvis genom att man väljer ett eller flera passande sam-
band som man antagligen hittar i sin formelsamling, löser ut den 
storhet som saknas och stoppar in de givna värdena för övriga stor-
heter. Metoden tränar främst studenterna i att algebraisk manipu-
lation av formler, men de grundläggande koncepten och sambanden 
glöms ofta bort (Redish, 2003). Med hjälp av den annorlunda ut-
formningen av rangordningsövningarna och den jämförelsebaserade 
metoden blir studenterna tvungna att tänka, resonera och redovisa 
på ett annat sätt. Detta bidrar till en bredare kunskapsredovisning. 

 

Arbete med förförståelse 

Inom ämnesdidaktisk forskning i naturvetenskap har många studier 
gjorts om studenters förförståelse och de problem som uppstår när 
tidigare uppfattningar ska ändras till etablerade modeller (Se ex-
empelvis Clement, 1982; Peters, 1982; Halloun & Hestenes 1985; 
McDermott, 1991). Rangordningsövningarna kan användas på flera 
sätt för att arbeta med den problematiken. Man kan formulera frå-
gor på ett annorlunda, och ofta nytt, sätt. Genom att låta studen-
terna jämföra hur de svarar på liknande frågor ställda på olika sätt 
kan man få dem att aktivt fundera kring varför de svarar som de gör 
i de olika fallen. Det kan i sin tur bidra till att studenterna reflekte-
rar över sin egen förförståelse. 
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Synliggöra variationer 

Variationsteori är en modell för lärande som hävdar att variation är 
en central faktor för lärande (Se exempelvis Marton och Booth, 
1997; Marton och Trigwell, 2000; Marton och Tsui, 2004). Reso-
nemanget bygger på att upplevelsen av variationer eftersom variat-
ion är en nödvändighet för lärande eftersom man ska kunna sär-
skilja de olika kritiska egenskaperna hos det man ska lära sig. Teorin 
har fått ett genomslag som grund för pedagogisk utveckling och har 
bland annat undersökts inom fysik på collegenivå (Linder, Fraser 
och Pang, 2006). Rangordningsövningarnas metod kopplar mycket 
väl till variationsteorin eftersom studenterna ställs inför ett antal 
olika variationer av liknande situationer. De måste alltså förstå hur 
förändringar av olika storheter påverkar det som händer i systemet, 
vilket bör vara mycket konstruktivt för deras lärande.  

Vår erfarenhet av att arbeta med rangordningsövningar är att de 
kan användas på ett mycket effektivt sätt för att rikta studenternas 
uppmärksamhet mot just de kritiska aspekter som vi vill att de ska 
se genom att variera en faktor i taget i övningarna. Detta är särskilt 
effektivt om man arbetar med en serie av övningar. 

 

Studentaktivitet 

I samband med tidigare pedagogiska utvecklingsprojekten i Uppsala 
användes rangordningsövningarna på ett strategiskt sätt för student-
aktiv undervisning. Mängder av forskning har ju påvisat att studen-
taktiv undervisning, där studenter aktivt på något sätt arbetar med 
ämnet tillsammans, är mycket framgångsrikt för ett konstruktivt 
lärande (Se exempelvis Hake, 1998; Ramsden 2003; Redish, 2003). 
Rangordningsövningarna är en tacksam startpunkt för bland annat 
grupparbeten, diskussion i smågrupp och större klassrumsdiskuss-
ioner. Denna typ av användning är också något som föreslagits av 
Knight (2004).  
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Kreativt lärande och djupare förståelse 

De som använt rangordningsövningar rapporterar allmänt att de 
bidragit på ett mycket bra sätt till studenternas lärande, särskilt av 
konceptuell förståelse. De anledningar som främst diskuteras för 
detta är att övningarna aktivt arbetar med studenternas förförstå-
else, att de strategiskt låter studenterna arbeta med variationer 
kring centrala koncept samt att de bidrar till ett studentaktiverande 
lärande. 

 

Hur kan man använda rangordningsövningar?	
  

I litteraturen presenteras rangordningsövningarna främst som upp-
gifter lämpliga för examination, hemarbete och räkneövningar. Un-
der vårt projekt har vi dock med stor framgång prövat flera andra 
användningsområden. 

Det är viktigt att man som lärare är tydlig när man introducerar 
rangordningsövningar för första gången, oavsett vilket användnings-
område man tänkt sig. Det gäller både för den pedagogiska moti-
veringen till att använda övningsformen och för hur man arbetar 
med den här typen av övningar. När det gäller den pedagogiska 
motiveringen tror vi det är bra att betona övningarnas värde som 
komplement till andra undervisningsformer.  Förklara gärna hur de 
kopplar till studentaktivitet och fördjupad konceptuell förståelse. 

När det gäller själva övningsformen kan det vara värdefullt att 
visa upp ett exempel på en rangordningsövning och diskutera med 
studenterna hur man arbetar med den. Det är också viktigt att be-
tona betydelsen av att studenterna förklarar hur de har resonerat 
när de gjorde sin rangordning. Ofta är det just arbetet med moti-
veringen som leder till den konceptuella förståelse som övningen 
har utformats för att tydliggöra eller testa. 
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Användning som examinationsuppgift 

Rangordningsövningarnas ursprungliga användningsområde var just 
examination (Maloney, 1987). Även vår erfarenhet är att de funge-
rar bra för detta. Det är dock mycket viktigt att man tänker noga 
över hur man formulerar övningen, eftersom den inte ska kunna 
misstolkas.  

Hemuppgifter 

Rangordningsövningarnas användbarhet som hemuppgifter betonas 
av O'Kuma, Maloney och Hieggelke (2008) . De framhåller att 
problemställningarna är relativt lätta för studenterna att förstå ef-
tersom de ofta är begränsade och tydliga. Samtidigt är det viktigt 
att tänka på målet med hemuppgifterna. Vår erfarenhet är att stu-
denter sällan diskuterar med varandra när övningarna ges som 
hemuppgifter. De motiverar inte heller sina svar på med samma 
omsorg som i en klassrumssituation. Om målet med övningen är 
lärande, och inte bara kunskapsredovisning, bör man noga tänka sig 
för hur man använder dem som hemuppgifter. Kanske kan man 
arbeta med utförliga skriftliga motiveringar som skickas in och dis-
kuterar, antingen på nätet eller i en klassrumssituation. 

 

Studentaktiva avbrott 

Rangordningsövningarnas format gör dem till utmärkta uppgifter 
att variera teorigenomgångar med. En metod är att efter en kortare 
teorigenomgång ge studenterna en rangordningsövning och låta 
dem arbeta med den under några minuter. Därefter får studenterna 
diskutera lösningen till problemet med varandra och enas om vilken 
lösning som är den riktiga. Vår erfarenhet är att detta fungerar 
mycket bra samt att studenternas frågor efter övningen ofta blir 
både fler och mer insiktsfulla. 
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Rangordningsövningar på exkursioner 

Övningarna fungerar också utmärkt att använda på exkursioner där 
situationerna som ska rangordnas och de varierande faktorerna kan 
hämtas direkt ur verkligheten. Exempelvis kan en övning göras 
först i klassrummet och sedan ute på en exkursion. På så sätt kan 
man visa skillnader mellan teoretiska situationer och verkligheten. 
På fältövningar i geovetenskap prövade lärare inom projektet att 
markera ut intressanta objekt direkt på berget med krita och sedan 
låta studenterna både rangordna och diskutera. Detta fungerade 
mycket bra och uppskattades av studenterna. 

 

Rangordningsuppgifter på laborationer 

I samband med laborationer fungerar rangordningsövningarna bra 
för att visa olika kritiska aspekter. Ofta uppmärksammar inte stu-
denterna de saker som läraren vill att de ska lära sig eftersom de har 
fullt upp med att "klara laborationen" (Lippman, 2002). En rang-
ordningsövning kan då bidra till att rikta studenternas uppmärk-
samhet åt ett speciellt håll. Särskilt effektivt kan det vara att kom-
binera rangordningsövningar med vägledda praktiska övningar 
(tutorials) av det slag som McDermott och Schaffer (1998) presen-
terat. 

 

Rangordningar utan givna svar 

Eftersom ett av målen med projektet var att verkligen vidga an-
vändningsområdena för rangordningsövningar prövade vi även att 
använda dem bortom arbete med kända samband och svar inom 
ämnesstudierna. Vi fann att det var mycket givande att utgå från 
rangordningsövningar utan givna svar vid studentdiskussioner både 
inom och om naturvetenskapliga ämnen. Bland annat prövade vi 
framgångsrikt övningarna som utgångspunkt för diskussioner om 
undervisningsmetoder, ämneskulturer, maktfördelning och genu-
saspekter. 
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Exempelövning - Olika ämnesområden 

Biologi, datavetenskap, geovetenskap, fysik, kemi, matematik 
och teknikvetenskap är de olika ämnesområdena vid Uppsala uni-
versitets tekniskt-naturvetenskapliga fakultet. 

• Ordna dessa ämnen från det mest feminina till det mest masku-
lina. 

• Hur tänkte ni när ni gjorde denna ordning? 
• Hur säkra är ni på ert svar? 
	
  

Kursvärdering med rangordning 

Även i andra värderingssammanhang fungerar övningarna väl. Ett 
sådant var kursvärderingar där studenterna fick rangordna olika 
moment, undervisningsformer och läromedel mot varandra. 
Fritextkommentarerna på dessa kursvärderingar antydde att detta 
användningssätt lett till att flera studenter börjat reflektera mer 
kring hur olika undervisningsmetoder samspelar. 

 

Ett användbart och flexibelt verktyg 

Rangordningsövningarna har fungerat bra inom alla områden där vi 
prövat dem, så länge det gjorts på ett medvetet sätt. Vår slutsats är 
att rangordningsövningar är ett användbart och flexibelt pedago-
giskt verktyg, särskilt för olika typer av studentaktiv undervisning. 

 	
  
Hur gör man egna rangordningsövningar? 

Det är en god idé att utgå från grundläggande didaktiska frågor när 
man utformar egna rangordningsövningar.  

• Vilket är övningens syfte?  

• Vilka lärandemål ska övningen behandla?  
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• Hur ska övningen utformas för att leda till önskade syften 
och mål? 

Eftersom syfte och mål kan skilja sig rätt mycket kan också öv-
ningarna utformas på många olika sätt. I den diskussionen här foku-
serar vi främst på uppgifter tänkta att användas som del av en lä-
randeprocess, exempelvis som aktiverande avbrott i föreläsningar 
eller som diskussionsuppgifter. 

 

Vad ska övningen handla om?  

Övningens innehåll styrs vanligtvis av dess mål. Eftersom rangord-
ningsövningar är effektiva både för att lyfta fram och bidra till för-
ändringar av studenters förförståelse är det bra att tänka på kända 
problem med studenters förförståelse när övningarna utformas. Det 
kan hjälpa läraren att inse vilka aspekter man bör fokusera på i öv-
ningen. Här kan forskningslitteratur som finns om förförståelse 
inom det aktuella området vara en värdefull resurs. 

 

Hur ska övningen formuleras?  

Det är ofta bra att använda vardagligt språk och koppla till vardag-
liga företeelser när man formulerar problemet. Detta gör det en-
klare för studenterna att ta till sig problemställningen och sätta sig 
in i den. Om syftet är att träna disciplinens särskilda uttryckssätt 
finns det dock en poäng att välja mer formella formuleringar. I vissa 
fall kanske det inte finns något alternativ. Det gäller kanske främst 
inom mer abstrakta eller specialiserade områden. 

Ibland kan det också vara en idé att inkludera information som 
inte krävs för lösningen i övningstexten. Det kan dels bidra till att 
göra studenterna medvetna om att vissa storheter inte påverkar vad 
som sker i den aktuella situationen. Det kan även röra sig om ren 
distraktion med syfte att stimulera studenternas kritiska tänkande 
genom att utmana dem att skilja på relevant och irrelevant inform-
ation. 



 
 

 

59 

Hur många olika alternativ bör man ha?  

Oftast är det nog lagom med fyra till sex alternativ att rangordna. 
Hudgins, Prather, Grayson och Smits (2007) fann i sina studier att 
fler än sex olika alternativ kunde leda till onödig frustration hos 
studenterna eftersom de upplevt att det mest handlade om bokfö-
ring av olika alternativ. Ibland kan dock ämnet för uppgiften be-
stämma hur många alternativ man ska ha. Det kanske är ett givet 
antal alternativ, som planeter, grundämnen eller något annat, som 
ska rangordnas i uppgiften. 

 

Hur ska illustrationer utformas?  

I den ursprungliga formen för rangordningsövningarna spelade bil-
der, tänkta att leda studenterna direkt in i problemställningen, en 
central roll. Vår erfarenhet är dock att det inte alltid är så enkelt. 
Det finns många områden som inte är helt enkla att illustrera, i alla 
fall inte med vanliga bilder. Det kan också vara svårt att få med all 
information man vill i illustrationen. En viktig sak att tänka på när 
man väljer illustration till övningar är också att hålla sig till ämnes-
normerna för att undvika förvirring (Larsson och Andersson, 2010).  

Inom naturvetenskaperna används många olika representationer, 
som exempelvis diagram, grafer och vanliga bilder, när något ska 
illustreras. Genom att variera illustrationerna i övningarna kan stu-
denterna ges en bred uppfattning om hur kunskap kan represente-
ras på olika sätt inom ämnet. Ett brett användande av många olika 
representationer har visat sig bidra till en mer sammanhängande, 
mångsidig och robust förståelse av olika fenomen och samband 
(Redish, 2003). 

 

Glöm inte förklaringsdelen.  

En viktig del i grundstrukturen för rangordningsövningarna är den 
avslutande delen där studenterna förklarar hur de tänkt. Även om 
övningen används som diskussionsunderlag är det värdefullt att ha 
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kvar detta element. När resonemanget formuleras skriftligt är alla 
tvungna att tänka igenom resonemanget samt identifiera de kon-
cept och/eller faktorer som är kritiska för fenomenet. De måste 
också formulera detta till ett sammanhängande resonemang som 
tydligt visar att de förstått hur relevanta samband och koncept kan 
användas för att beskriva eller förutsäga det som sker i den aktuella 
situationen. 

 

Hur konstruerar man en serie övningar? 

Om man utformar flera rangordningsövningar som ska användas vid 
samma tillfälle, exempelvis ett övningspass, bör man tänka igenom 
och planera hur man arbetar med uppgifternas progression. 

 

Kunskapsbyggande 

När man utformar en serie av övningar kan kunskapsbyggande 
(Scaffolding) vara en värdefull strategi (Wood, Bruner och Ross, 
1976). Metoden utformades ursprungligen för handledning och 
bygger på att man låter en serie övningar börja väldigt enkelt och 
vardagsnära för att sedan successivt fortsätta mot allt mer komplexa 
och ämnesspecifika övningar. Hudgins, Prather, Grayson och Smits 
(2007) arbetade med detta och fann att det var mycket värdefullt 
att inleda med övningar som påminde studenterna om vad de redan 
visste och vad de upplevt i sin vardag. Sedan kan mer komplexa 
och ämnestypiska koncept och samband introduceras. På detta sätt 
kan rangordningsövningarna användas för att först fokusera på, och 
tydliggöra, existerande kunskap. Därefter kan nya koncept introdu-
ceras och integreras i byggandet av mer holistiska kunskapsmodeller 
inom ämnet. 

Variationsteori 

Vid konstruktion av en serie med övningar har vi funnit det särskilt 
värdefullt att basera arbetet på variationsteori (se exempelvis Mar-
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ton och Tsui, 2004). Rangordningsövningarnas form gör det både 
enkelt och effektivt att visa upp en variation för den eller de kri-
tiska aspekter vi vill att studenterna ska uppmärksamma i sitt lä-
rande.   

I en serie övningar kan vi välja att variera en bestämd aspekt i 
varje övning. Genom att variera först en faktor, sedan en annan och 
slutligen båda faktorerna i samma situation kan studenterna verkli-
gen uppmärksammas på vilka faktorer som är viktiga, hur de spelar 
in på situationen och hur de olika faktorerna samspelar. De båda 
övningarna nedan är exempel på två sådana inledande övningar där 
de två olika faktorerna som är viktiga för ett föremåls acceleration 
varieras i tur och ordning. 
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Exempelövning - Acceleration I 

Ett antal lådor med samma massa är från början i vila. De skjuts längs 
en isbana med varierande kraft enligt figurerna. Rangordna lådorna från 
den med lägst acceleration till den med högst acceleration. 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Exempelövning - Acceleration II 

Ett antal lådor med olika massa är från början i vila. De skjuts längs en 
isbana med samma kraft enligt figurerna. Rangordna lådorna från den med 
lägst acceleration till den med högst acceleration. 
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Matematikens roll 

Matematikens roll inom ämnet är också något man kan arbeta ak-
tivt med om man utformar en serie övningar. Särskilt enkelt är 
detta säkert inom naturvetenskapen, men är antagligen relevant 
även i vissa andra ämnen. Inledande övningar kan handla om kvali-
tativa situationer som kräver en konceptuell förståelse och inte 
några formelbaserade lösningar. Sedan kan senare övningar inriktas 
mer mot kvantitativa resonemang, där man behöver tänka kring 
proportionaliteter eller genomföra beräkningar. Här kan numeriska 
värden med fördel presenteras i diagram, grafer eller tabeller. 

 

Effekter på lärande och resultat 

I litteraturen argumenteras för rangordningsövningarnas effektivitet 
för lärande (se exempelvis Redish, 2003; Hudgins, 2005; Hudgins, 
Prather, Grayson & Smits, 2007). Övningarna stimulerar till stu-
dentaktivitet, vilket är erkänt effektivt för djupinriktat lärande. 
Eftersom de också tydliggör kritiska aspekter centrala för undervis-
ningens mål bör de leda till ett långsiktigt djupinriktat lärande. Det 
är dock svårt att påvisa den lärandeeffekten kvantitativt. Därför 
väljer man vanligtvis att studera studenters kvalitativa upplevelser 
av undervisning och lärande. Det valde också vi att göra inom vårt 
projekt.  

 

Studenters upplevelser av rangordningsövningar 

I de undersökningar och utvärderingar som gjorts inom vårt projekt 
lyfter studenter fram att uppgifterna bidragit till diskussioner och 
kreativt tänkande inom ämnet. Exempelvis ansåg 49 av 52 studen-
ter på en biologikurs att övningarna stimulerat dem att tänka ige-
nom sina val med hjälp av sina ämneskunskaper. 51 av de 52 stu-
denterna ansåg också att uppgifterna stimulerade till diskussioner. 
Efter en fysikkurs där rangordningsövningar används ansåg 61 av 76 
elever att övningarna bidragit till öka deras förståelse av fysikaliska 
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begrepp. Av övriga studenter var 12 neutrala till övningarna och 3 
negativa. 

I samtliga utvärderingar uppskattar en stor majoritet av studen-
terna rangordningsövningar som undervisningsform. De flesta är 
också mycket positiva i utvärderingarnas fria kommentarer. Här 
följer några typiska exempel på kommentarer: 

 
Man får försöka använda sina inlärda kunskaper på ett mer 
kreativt sätt. (Annars blir det mer ett upprepande). 

Illustrationerna är bra, det blir inte samma utantilltänk. Man 
får använda kunskaperna mer praktiskt, om du förstår vad jag 
menar. 

Det satte igång hjärnan att tänka i andra banor. 

Det känns som man får tänka mer än när man bara svarar på 
text. Dessa uppgifter gjorde att man fick koppla intrycket från 
bilder och med hjälp av sin kunskap svara med egna ord. 

Många av studenterna kunde tänka sig fler rangordningsövningar 
i undervisningen, men att de skulle ses som ett komplement till 
andra övningar och inte ersätta dessa.  

 

Studenters lärande 

Under projektet gjordes också ett mer kvantitativt försök att mäta 
studenternas lärande. Under en biologiföreläsning fick studenter 
arbeta med rangordningsövningar om genetisk drift. Vid den efter-
följande duggan användes sedan en liknande rangordningsövning. 
Uppgiften hade två delmoment där studenterna först fick skriva 
den korrekta ordningen, och sedan motivera sitt svar. Eftersom 
närvaron vid föreläsningstillfället var låg uppstod två naturliga test-
grupper – de som deltagit vid övningen (18 st) och de som inte 
deltagit (12 st).  

Vid en jämförelse mellan grupperna var andelen studenter med 
korrekt ordning 67 % för båda grupperna. När det gällde kvaliteten 
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på motiveringarna fanns dock stora skillnader. 47 % av studenterna 
som arbetat med övningen hade korrekta motiveringar, men bara 8 
% av studenterna som inte arbetat med övningen hade korrekt mo-
tivering.  

 För att undersöka möjligheten till samvariation med andra fak-
torer, som exempelvis samband mellan föreläsningsnärvaro och 
studieresultat, jämfördes de båda gruppernas resultat för övriga 
frågor på duggan. Studenter som närvarat på föreläsningen preste-
rade i genomsnitt 15 % bättre än de som inte närvarat. På frågan 
om motiveringen hade de däremot i genomsnitt fem gånger så bra 
resultat. Även om detta bara är en enkel jämförelse antyder det att 
rangordningsövningar på ett effektivt sätt kan bidra till en djupare 
och mer användbar förståelse. 

 

Avslutning 

Våra erfarenheter av att arbeta med rangordningsövningar ligger väl 
i linje med vad som tidigare rapporterats internationellt. Rangord-
ningsövningar är en flexibel och konstruktiv övningsform som på 
ett tydligt sätt bidrar till en positiv lärandeupplevelse för studenter-
na. Särskilt tydligt är att användandet bidrar till ett omväxlande 
lärande.  

Vi kan konstatera att övningarnas användningsområde är mycket 
bredare än vad som tidigare föreslagits. Vår slutsats är att övningar-
nas största värde är som ett verktyg, bland andra, vid utformande 
av olika typer av aktiv undervisning med studenternas lärande i 
foskus. I de utvärderingar vi genomfört konstateras att rangord-
ningsövningar kan vara ett värdefullt komplement till övriga verk-
tyg, men inte någon ersättning. Vi har även konstaterat att både 
konstruktion och användande av övningarna stärks om de relateras 
till ämnesdidaktisk och universitetspedagogisk forskning och teori-
bildning. 

Arbetet med rangordningsövningar var en nyttig erfarenhet. Uti-
från den givna formen har vi reflekterat över, utvecklat och disku-
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terat vår undervisning. Vi har testat en etablerad form och tänjt 
gränserna för hur den kan användas. Vår förhoppning är att detta 
arbete kan inspirera andra att fortsätta utvecklingen. 
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Nätbaserat interaktivt 
övningsmaterial i 

röntgenundervisningen  
på läkarprogrammet 

 

Maria Lönnemark – Institutionen för radiologi, onkologi och 
strålningsvetenskap, enheten för radiologi 

Theres Aukes – MedfarmDoIT 

 

Bakgrund  

Många patienter som söker sjukvård remitteras till röntgen för dia-
gnostik och/eller behandling. I stort sett samtliga kliniskt verk-
samma läkare skriver dagligen ett flertal röntgenremisser. För att 
radiologen ska kunna utföra och bedöma en röntgenundersökning 
optimalt behövs relevanta kliniska uppgifter. Röntgenremissen är 
den journalhandling där remitterande läkare skall tillhandahålla 
dessa uppgifter om patienten. 

 

Syfte 

Syftet med detta övningsmaterial är att bibringa läkarstudenterna 
sådana kunskaper att de kan skriva relevanta röntgenremisser. Stu-
denterna är under sin utbildning aldrig placerade vid röntgenavdel-
ningen varför de av radiologer inte får någon återkoppling på de 
röntgenremisser de skrivit. Detta nätbaserade interaktiva övnings-
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material ger studenterna möjlighet att öva på remisskrivningen 
svåra konst.  

 

Övningsmaterial 

Övningsmaterialet är uppbyggt så att studenten ska bearbeta det 
stegvis men man kan alltid navigera fritt mellan olika nivåer för att 
få förtydliganden, återkoppling eller hämta mer information. 
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Övningsmaterialet inleds med en introduktion (A). 
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I en andra del (B) ges instruktioner om hur röntgenremissen bör 
författas.  
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I en tredje del (C 1+2) ställs studenten inför ett antal relativt 
mångordiga sjukhistorier, som innehåller såväl relevant som irrele-
vant information. Med utgångspunkt från dessa sjukhistorier ska 
studenten författa egna röntgenremisser.  
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Sedan kan studenten jämföra med lärarens ”facit” (D).  
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Studenterna sparar sedan sina egenhändigt författade remisser 
och tar med dessa till ett uppföljande seminarium för diskussion 
(E).  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Undervisningsmaterialet har utarbetats i samarbete med Med-

farm DoIT och finns tillgängligt i Medfarms mediabibliotek. 
 
Övningen har blivit väl emottagen av studenterna och används 

på läkarprogrammets samtliga stadier. Utvärdering av övnings-
materialet har skett genom intervjuer med ett antal studenter.  
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Studentkommentarer  

 
Jättebra, roligt och interaktivt!  
 
Användarvänligt  
 
Det känns som att man beställer en riktig röntgenremiss.  
 
Så här borde man få öva på alla moment man ska skriva i dator-

journalen!  
 
Bra att man får göra det på egen hand. Annars har det varit lätt att 

handledaren “dikterar” det man som kandidat ska skriva. Här får 
man tänka och klura själv vilket är givande.  

 
Hade gärna velat ha flera fall som man kan öva på. 
 
Mycket givande!  
 
Vore jättebra att ha liknande övningar inför receptskivande för lä-

kemedel.  
 
En sån här övning skulle man vilja ha när vi jobbar med PBL-fall 

för att öva sig på vilka labbprover man ska beställa!  
 
Vore kul att få se röntgensvaret som tillhör remissen!  
 
Jätte bra! Autentiskt.  
 
Bra förberedelse inför klinik! Man förstår vilken information man 

ska samla på sig innan man ska skicka iväg patienten på en undersök-
ning. 
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Progression av professionella 
kompetenser – utmaningar  

och erfarenheter  

 

Åsa Cajander1, Mats Daniels1, Helena Bernáld2 och Björn 
Victor1 

 
1 Uppsala universitet, Institutionen för informationsteknologi, Box 337, 
751 05 Uppsala, Sverige; 2 Helena Bernáld Communications, 10 Paul 
Street, Corsham, Wiltshire, SN13 9DG, Storbritannien 

 
Professionella kompetenser är centrala för studenters utveckling, 
och betonas inom Bolognaprocessen samt i övergripande måldo-
kument på många universitet. Trots detta lyser professionella kom-
petenser ofta med sin frånvaro inom kursplaner och kursmål. Detta 
beror troligen på okunskap kring hur de ska integreras i kurserna 
och i programmen på universitetet. I denna artikel presenteras ar-
bete med professionella kompetenser inom en terminslång kurs, 
och en mindre studie av progression av professionella kompetenser 
i ett utbildningsprogram. Inom kursen ombads studenterna reflek-
tera över sin förståelse av kompetenser och att välja tre att utveck-
las inom under loppet av terminen. I en efterföljande reflektion fick 
studenterna själva bedöma sina förbättringar av deras valda kompe-
tenser. Kartläggningen av progression inom projektkurser i ett ut-
bildningsprogram visar att en viss progression kan påvisas, men att 
den inte är systematisk och kan förbättras. Slutligen diskuteras im-
plikationer för arbete med professionella kompetenser inom kurser, 
samt områden för förbättring vad det gäller progression inom ett 
utbildningsprogram. 
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Index Terms— Engineering education, Project courses, Profes-
sional competencies, Progression.  

 

I. Introduktion 

NDIVIDERS UTVECKLING är möjligtvis den mest centrala 
uppgiften för ett utbildningssystem, och det gäller inte minst ut-

veckling av vad som kan kallas professionell kompetens [1]. Detta 
har diskuterats på EU-nivå i Bolognaprocessen [2], där ett uttalat 
mål med reformen var att förändra undervisningsmetoderna från 
innehållsbaserad undervisning till undervisning fokuserad på nyck-
elkompetenser, eller professionella kompetenser. Dessa kompeten-
ser återfinns också specificerade i högskoleförordningen [3], och 
nämns ofta i generella beskrivningar av mål med utbildningspro-
gram, men de finns mer sällan i kursplanerna och i det praktiska 
genomförandet för dessa programs kurser. Begränsat utrymme i 
läroplanerna, upplevelsen att professionella kunskaper inte är kär-
nan i disciplinen datavetenskap, eller att lärare ibland saknar erfa-
renhet av arbete med professionella kompetenser anges som skäl 
för att minska eller begränsat fokus på dessa viktiga färdigheter [4]. 
Det är viktigt att vi förstår hur vi kan utveckla dessa studenters 
professionella kompetens och att få en fördjupad kunskap om indi-
viders utveckling av professionella kompetenser i allmänhet. Denna 
förståelse är en väsentlig förutsättning för att skapa utbildningar 
som gagnar samhällets framåtskridande och stärker den tekniska 
utvecklingen. 

I den här artikeln kommer vi att diskutera våra erfarenheter från 
arbetet med att integrera utveckling av individers kompetenser i en 
projektkurs, samt hur progression av kompetenser kan belysas inom 
ett civilingenjörsprogram. Vi inleder artikeln med en kort genom-
gång av relaterade teorier kring definition, progression och lärmil-
jöer med avseende på professionella kompetenser. Detta följs av en 
beskrivning av kursen IT i samhället där vi med utgångspunkt från 
de presenterade teorierna arbetar med progression av professionella 

I 
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kompetenser. Avsnittet efter beskriver hur progression av kompe-
tenser ser ut inom ramen för civilingenjörsprogrammet i informat-
ionsteknologi (nedan IT-programmet) vid Uppsala universitet. Arti-
keln avslutas sedan med en diskussion där området problematiseras 
och där förbättringsområden identifieras. 

 

II. Relaterad teori 

Detta avsnitt ger en kort överblick av relaterad teori vad det gäller 
definition av professionella kompetenser, progression och lärmiljöer 
lämpade för utveckling av professionella kompetenser. 

 

A. Definition av professionell kompetens 

Professionella kompetenser är inte ett entydigt begrepp och det 
finns en uppsjö av termer som täcker in likartade områden, t.ex. 
personliga färdigheter, mjuka kompetenser, och generiska färdig-
heter [2, 5]. 

 
Inom forskningen har olika definitioner på begreppet tagits fram, 

och OECD-rapporten ”The Definition and Selection of Key Com-
petencies: Executive Summary” från 2005 [6] är ett exempel och 
innehåller en standarddefinition av vad de benämner nyckelkompe-
tenser. De ser kompetens som förutom kunskap även förmåga att 
hantera komplexa situationer i särskilda sammanhang. Centralt i 
alla kategorier är förmågan att tänka och agera reflekterat. 

 
OECD klassificerar begreppet nyckelkompetenser i tre huvudka-

tegorier [6]:   
1. Att kunna använda verktyg för att interagera med miljön.  
2. Att kunna samarbeta med andra i heterogena grupper, 
3. Att kunna ta ansvar för sitt eget liv i ett brett socialt sam-

manhang och agera självständigt. 
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Kompetenser enligt Mål och strategier för Uppsala universitet [7] 
inkluderar: 

● Utbildningen ska främja självständigt och kritiskt tänkande, 
personlig utveckling samt ett starkt studentengagemang. 

● Utbildningen ska ge kunskaper och färdigheter som gör stu-
denterna väl förberedda för arbetslivet och fortsatta studier 
i Sverige och utomlands. 

● Utbildningen ska ge kunskaper och färdigheter som gör stu-
denterna eftertraktade på arbetsmarknaden. 
 

Vidare finns en definition av ingenjörsmässighet antagen av tek-
nisk-naturvetenskapliga fakulteten vid Uppsala universitet [8] där 
det noteras att ingenjörsmässighet kännetecknas av förmågan till 
helhetssyn, dvs. förmågan att se hur det tekniska problemet och 
dess lösning ingår i ett större system och utifrån det värdera och 
prioritera arbetsinsatser. Där står vidare att ingenjörsmässighet 
kännetecknas av att självständigt och i samarbete med andra kunna 
identifiera, formulera och dela upp problemställningar, och utifrån 
detta söka kunskap för att lösa komplexa tekniska problem [8]. 

Vi har inom ramen för kursen IT i samhället valt att använda en 
definition av kompetenser framtagen av Curtin University. Här 
definierar man följande professionella kompetenser, se FIG. 1:  
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FIG. 1: Curtin Universitys definition av professionella kompetenser [9].  
 

B. Progression av professionell kompetens  

När man diskuterar begreppet progression av professionella kompe-
tenser från ett pedagogiskt perspektiv är det bra att ha någon form 
av modell som kontextualiserar området. Det finns olika modeller 
som kan användas, en del betonar beteenden, en del fokuserar på 
den konceptuella strukturen av de idéer som ligger till grund för 
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teorin, medan vissa ser på frågan ur ett utvecklingsperspektiv. 
En beteendevetenskaplig modell identifierar ett antal beteende-

mässiga dimensioner till professionell kompetens. I kontrast till 
detta tenderar strukturella modeller att fokusera på att identifiera 
de kognitiva komponenterna i förvärvet av professionell kompe-
tens. Utvecklingsmodeller fokuserar på omvandlingsprocessen av en 
individs världsbild. Denna kategorisering är användbar ur ett taxo-
nomiskt perspektiv, men i viss mån är differentiering något konst-
lad eftersom de alla anser delar av individuellt beteende och hur 
detta utvecklas när man överväger hur professionell kunskap är 
strukturerad och bearbetas. 

En för sammanhanget användbar strukturell modell över profess-
ionella kompetenser är följande som har sin utgångspunkt i Byrams 
modell över interkulturell kompetens [10], se FIG. 2.  

 
  
 

 
 
 
 
 
 
 
FIG. 2. Från ett strukturellt perspektiv kan professionella kompetenser definie-
ras som bestående av byggstenarna kunskap, attityder och färdigheter.  

 
Enligt denna strukturella modell kan professionella kompetenser 

definieras som bestående av:  
• Kunskap om olika egenskaper associerade till kompetensen, 

sociala processer och "koder" relaterade till dessa processer.  
• Attityd som du har i termer av att vara open minded, nyfiken, 

och vara redo att relatera och omtolka. 
• Färdigheter bygger på kunskaper och attityder för att använda 
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den professionella kompetensen i ett specifikt sammanhang. 
Man kan också utifrån modellen resonera i förvärvandet och ut-

vecklandet av de två första byggstenarna, kunskaper och attityder, 
är en förutsättning för att utveckla den tredje, kompetens [10].  

En användbar utvecklingsmodell i sammanhanget är Dreyfus 
modell av generella färdigheter [11]. I modellen beskrivs fem ni-
våer för att karakterisera progression (nybörjare, avancerad nybör-
jare, kompetent, skicklig och expert) och modellen har senare ut-
vidgats till att omfatta en sjätte nivå (mästerskap). Progression ge-
nom stadierna är enkelriktad och markeras genom att öka medve-
tenheten om läget, vilket ökar flexibiliteten i synsätt som bygger på 
medveten, analytisk bedömning av problem, och utvecklingen av 
ett helhetsperspektiv som gör för tilldelning av prioriteringar base-
rade på alltmer abstrakt beslutsprocesser. De högsta stadierna kän-
netecknas av användning av en intuitiv förståelse av relevanta upp-
gifter och metoder som bygger på djupa, tyst kunskap i ämnet. 
Uppdelningen av lärandet i identifierbara etapper och den oåterkal-
leliga karaktären av en individs bana genom modellen är vanliga 
inslag i en lärandeprocess, men det finns också stora likheter i upp-
levelsen av individer som de går från novis till expert. Personerna i 
initialerna stadier av modellen finner typiskt sig i situationer med 
stora utmaningar utan tillgång till den typ av situationsanpassad 
kunskap som de mer erfarna personerna har. Att utveckla denna 
kunskap är avgörande för en individs utveckling, men är svårt att få 
igenom konventionella undervisningsmetoder. Nybörjare upplever 
ofta att problemen är illa strukturerad, och att uppgifterna som ges 
är ofullständiga eller oklara. I modellen så löser ofta individer på de 
mer avancerade nivåerna problemet genom intuitiva beslut base-
rade på en ansenlig mängd erfarenhet och betydande tyst kunskap. 

 

C. Open-Ended Group Projects och utveckling av kompetenser  

Stora projektkurser är en naturlig plats för studenter att utveckla 
professionella kompetenser, särskilt i de fall där projektet drivs som 
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ett Open-Ended Group Project (OEGP) konceptet [12, 13]. 
OEGP bygger på en syn på lärande som liknar den som ligger till 
grund problembaserat lärande (PBL) [14, 15], Situerad cognition 
[16], Practice Fields [17] och Communities of Practice [18]. Idéer i 
OEGP är dessutom nära besläktade med idéer om användning av 
ostrukturerad problemlösning [19]. Detta diskuteras också i all-
mänhet hos exempelvis Rittel och Webber [20] som kallar dessa 
problem "elaka problem". Schön [21, 22] beskriver dessa typer av 
problem som tillhörande det sumpiga lågland där fördefinierade 
metoder och tekniker är oanvändbara i problemlösningsprocessen. 
Schön beskriver det så här:  

“high, hard ground where practitioners can make effective use of 
research-based theory and technique” as well as “swampy lowland 
where situations are confusing ‘messes’ incapable of technical solu-
tion” [21]. 

Dessa faktorer sammantaget gör öppna projektkurser speciellt 
lämpade som arenor för utvecklande av professionella kompetenser 
[23]. Kursen IT i samhället som presenteras nedan är baserad på 
konceptet OEGP. 

 

III. Kompetensutveckling i kursen IT i samhället  

Kursen IT i samhället (Laxer et. al., 2009) är ett internationellt stu-
dentsamarbete mellan Uppsala Universitet och Rose-Hulman Insti-
tute of Technology. Kursen läses av studenter från främst IT-
programmet, men har även deltagare från andra utbildningspro-
gram såsom civilingenjörsprogrammen i Teknisk fysik och System i 
teknik och samhälle och masterprogrammet i datavetenskap, samt 
även utbytesstudenter. Efter kursen ska studenten enligt kursplanen 
kunna visa en betydande teoretisk och praktisk kunskap om sam-
spelet mellan teknik, användare och konstruktör baserat på rele-
vanta kunskaper inom psykologi och systemkonstruktion samt erfa-
renhet av hur systemutvecklingsprojekt bedrivs i praktiken. Detta 
inbegriper kunskaper om, och erfarenhet av, arbete i projektform 
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och med verkliga användare och kunna praktisera det i ett projekt 
med en extern uppdragsgivare. Studenten kan på ett konstruktivt 
sätt i en projektgrupp hantera ett komplext och mångfacetterat 
problem och presentera en lösning, både muntligt och skriftligt. Ett 
konkret projekt med verkliga användare löper som en röd tråd i 
kursen där t.ex. konstruktion av en prototyplösning för ett aktuellt 
problem belyses ur de olika momenten i kursen. 

Tidigare forskning inom ramen för kursen IT i samhället har haft 
ett fokus på studenterna i Uppsala och deras lärande. Dessa studier 
har resulterat i ett antal vetenskapliga publikationer, varav några 
återfinns i referenslistan [24-29].  

I kursen arbetar vi med studenternas kompetensutveckling uti-
från constructive alignment [30, 31]. Vi inleder terminen med att 
studenterna får definiera och bestämma sina egna lärandemål vad 
gäller kompetensutveckling inom ramen för kursens projekt och 
kursplanerna. Dessa lärandemål baseras på en definition av kompe-
tenser som vi genom ett samarbete med Curtin university tagit del 
av [9]. Dessa kompetenser presenterades kort i avsnittet relaterad 
teori. Studenterna författar sedan personliga lärandekontrakt base-
rade på tre delar. FIG. 3 och FIG. 4. nedan visar hur en student valt 
att skriva ett personligt lärkontrakt:  

 
1) Vilken kompetens har studenten valt att fokusera på? Hur definierar 

studenten kompetensen?  
2) På vilket sätt vill studenten arbeta med att bli bättre inom den valda 

kompetensen?  
3) Hur ska studenten (och lärarna) veta om studenten blivit bättre?  
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FIG. 3: Exempel från hur en student valt att utforma sitt personliga lärkon-
trakt.  
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FIG. 4: Exempel på valda kompetenser i ett av studenternas personliga lär-
kontrakt.  
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I början av terminen i samband med författandet av de personliga 

lärkontrakten träffar varje student en lärare under ett individuellt 
samtal där kontraktet diskuteras. Kontraktet följs sedan upp under 
kursen genom en skriftlig reflektion om progression, samt ytterli-
gare ett personligt möte i slutet av terminen för att diskutera hur 
arbetet med kompetensen har gått.  Schön [21, 22] argumenterar 
för att det finns en direkt koppling mellan användningen av kritisk 
reflektion och framgångsrik professionell praxis. Reflektion, själv-
värdering och självbedömning är egenskaper som skiljer expertutö-
vare från nybörjare och således bör utveckling av förmågan att re-
flektera över sin praxis vara en väsentlig del av några förberedelser 
för en professionell karriär. 

Vi har arbetat med kompetensutveckling på ovanstående sätt i 
två år, och vi kan konstatera att studenterna är ovana vid den här 
sortens arbete i sina kurser. Många studenter fokuserar på produk-
ten i projektkurser, d.v.s. på systemet de bygger eller rapporten de 
skriver, istället för att fokusera på lärprocessen under kursen. Dessa 
resultat överensstämmer också med resultat presenterade av Wigg-
berg [1] 

Vi kan generellt konstatera att studenternas attityd till arbetet 
med professionella kompetenser varit mycket positivt, även om 
många också upplevt att det varit utmanande och svårt i vissa delar.  

Vi kan också konstatera att vi under de nio år som vi gett kursen 
varje år stöter på studenter som inte klarar av att tillgodose sig kur-
sen. Orsakerna till detta kan vara många, varav några är tidspress 
från andra kurser, oförmåga till att jobba med komplexa problem 
samt en känsla av att inte kunna bidra till resultatet på ett konkret 
sätt. 
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IV. Kompetensutveckling inom projektarbete på 
IT-programmet  

På IT-programmet finns det redan ett antal projektbaserade kurser 
och nedan beskrivs kort de vi identifierade utifrån en enkät utskick-
ad till de som undervisade på kurserna under läsåret 2010/2011.  

 

A. Beskrivning av projektkurser 

Åk 1.  
Introduktion till informationsteknologi, 10hp: 2hp grupparbete där 

de i grupper om sex, tre från ITP och tre från kandidatprogrammet 
i datavetenskap studerade studentprojekt i åk 4 och reflekterade 
över processen i sin egen grupp. 

Åk 2.  
Processorienterad programmering, 15hp: 10hp projektarbete där 

sex studenter samarbetar i ett konstruktionsarbete. 
Åk 3.  
Distribuerade system med projekt, 10hp: 5hp projektarbete där 

grupper om fyra-fem studenter, varav två från antingen Finland 
eller Kina, samarbetar i ett konkret konstruktionsprojekt. Inom 
projektet arbetar de också bl.a. med projektmetodik, tidrapporte-
ring och versionshantering av kod.  Här ingår även en del projekt-
arbetsteori. 

Uppsatsmetodik, 5hp: 2hp instuderingsprojekt som redovisas 
skriftligt, muntligt och interaktivt. 

Självständigt arbete, 15hp: 11hp projektarbete där grupper om 
två-tre studenter självständigt definierar, formulerar och planerar 
ett projekt, arbetar med dess lösning, och rapporterar skriftligt, 
muntligt och interaktivt. 

Åk 4 
IT i samhället, 15hp: 15hp projektarbete där alla i kursen samar-

betar i ett verkligt projekt tillsammans med ett antal amerikanska 
studenter. 

Realtidssystem, 10hp: 3hp projektarbete där två-tre studenter från 
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ITP, masterprogrammet i datavetenskap och civilingenjörspro-
grammet i teknisk fysik arbetar med ett design och konstruktions-
arbete. 

Storskalig programmering, 10hp: 7hp projektarbete där grupper 
om sex ITP och masterstudenter i datavetenskap samarbetar i ett 
självständigt design- och kodningsarbete. 

Programvaruteknik, 5hp: 5hp teorier för projektarbete. 
Säkra datorsystem II, 5hp: 2hp projektarbete där två-tre studenter 

specialstuderar ett område och redovisar skriftligt och muntligt. 
Åk 5 
Projekt IT, 30hp: 30hp där alla i kursen samarbetar kring ett kon-

kret konstruktionsprojekt, som t.ex. deltagande i fotbolls-VM för 
robotar. 

 

B. Progression  

Det vi ser är att det finns en progression ifråga om breddning och i 
fallet interkulturell kompetens en uttalat medveten progressions-
koppling mellan kurserna Introduktion till informationsteknologi, Dis-
tribuerade system med projekt och IT i samhället. Vi kan också kon-
statera att det finns en tydlig progressionskoppling mellan kurserna 
Programvaruteknik och Storskalig programmering i det att teori (kun-
skap) presenteras i den ena för att sedan användas i den andra (fär-
dighet). Det vi också ser att det finns en otydlighet och oklarhet i 
fråga om progression i fråga om projektarbetsfärdighet.  

Progression i form av breddning och teori följt av praktik är för 
många naturlig och enklare att beskriva och hantera än en progress-
ion som handlar om fördjupning. 

Det är värt att notera att implementering av progression försvåras 
av att kurser på senare delen av programmet oftast samläses med 
andra utbildningsprogram. Det gör att användning av färdigheter 
från t.ex. kursen Självständigt arbete i åk 3 försvåras eftersom den 
kursen inte är tillgänglig för studenter i andra utbildningsprogram.  



 
 

 

91 

V. Diskussion  

Vår erfarenhet har visat att eleverna uppvisar och upplever utveckl-
ingen av de i lärkontrakten valda professionella kompetenserna. 
Detta framkom genom de individuella mötena samt i de reflektion-
er som studenterna gjorde. Vi kan genom dessa konstatera att bygg-
stenen kunskap i den strukturella beskrivningen av professionella 
kompetenser (se avsnitt om progression av professionella kompe-
tenser ovan) var den som studenterna kunde beskriva bäst.  

Vi kan också konstatera att modellen över progression som Drey-
fus [11] beskriver ger en förklaring till varför vissa studenter i kur-
sen känner sig enormt frustrerade och förvirrade i inledningen av 
kursen, då dessa enligt modellen befinner sig i stadiet “nybörjare” 
och saknar de professionella kompetenser som behövs för att ta sig 
an ett mångfacetterat och komplext problem.  

Vi har också sett att eleverna saknade erfarenhet och självförtro-
ende att göra dessa reflektioner kring lärandemål inom profession-
ella kompetenser. Det är troligt att detta beror på begränsad tidi-
gare erfarenhet av reflektion i allmänhet, och att tidigare lärande 
har haft stort fokus på bedömning av tekniska och mätbara resultat. 
Detta tyder på att eleverna inte kommer att reflektera över utveckl-
ingen av professionell kompetens om vi inte tvingar dem att göra 
det, och att eleverna inte sannolikt kommer att införliva reflektion 
som en del av sin pågående yrkesutövning i framtiden. Detta för-
stärker ytterligare bilden att studenter bör uppmuntras till att re-
flektera över och utveckla sina professionella kompetenser tidigt i 
deras utbildningsprogram. 

 

Särskilt tack till  

Vi vill särskilt tacka Uppsala universitets Tekniskt naturveten-
skapligt fakultet samt Institutionen för informationsteknologi som 
genom finansiering av denna pedagogiska utveckling möjliggjort 
detta arbete.  
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Klinisk praktik på sjukhus – 
Effektiv handledning av blivande 

kliniska farmaceuter 

Maria Swartling, Inst för farmaceutisk biovetenskap 

Lena Klarén, Inst för farmaceutisk biovetenskap 

 

Inledning 

Institutionen för farmaceutisk biovetenskap driver sedan ett par år 
tillbaka, som enda institution i Sverige, specialiserad utbildning 
inom klinisk farmaci, där farmaceuter utbildas till att fungera som 
läkemedelsexperter i ett vårdteam. Klinisk farmaci som företeelse 
och ämne är nytt och fortfarande i behov av särskilda satsningar för 
att utveckla ny ämnesdidaktik inom området. En viktig del i en 
professionsutbildning som denna är verksamhetsförlagd utbildning 
på vårdavdelning, både för att studenterna ska få möjlighet att ap-
plicera sina teoretiska kunskaper och för förståelsen för den fram-
tida yrkesrollen.  

 
Högskoleverket definierar verksamhetsförlagd utbildning (VFU) 

som högskoleutbildning förlagd till den verksamhet där studenten 
förväntas arbeta efter avslutad utbildning. På engelska använder 
man ofta termerna ”placement” eller ”internship”. Andra utbild-
ningar, som lärarutbildningen och vårdutbildningar, har stor erfa-
renhet av VFU. Inom farmaciområdet har man på svenska utbild-
ningar VFU på öppenvårdsapotek, då kallad ”apotekspraktik”. Far-
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maceutisk VFU inom vården är dock en ny företeelse i Sverige och 
behöver utvecklas. 

 

Syfte och projektmål 

En student på VFU behöver handledning av personer verksamma 
inom professionen. Eftersom handledarna arbetar kliniskt på sjuk-
husen behövs en modell för handledning som respekterar deras 
begränsade arbetstid, utbildningens begränsade resurser för arvode-
ring såväl som studenternas krav på kvalité i undervisningen. Syftet 
med projektet var att skapa en ekonomiskt hållbar, effektiv och 
högkvalitativ modell för pedagogisk klinisk handledning. De speci-
fika projektmålen var:  
1. Att öka kompetensen för lärare på institutionen i enskild hand-

ledning av studenter.  
2. Att utveckla kostnadseffektiva modeller för klinisk handledning 

som uppfyller våra kvalitetskrav på kurserna Klinikorienterad 
farmaci (KOF) 7,5 hp samt Klinisk tjänstgöring och tjänsteut-
veckling 18 hp.  

3. Att testa och utvärdera modellerna i en projektfas 
 

Metod 

Projektgruppen bestod av Maria Swartling (projektledare) och Lena 
Klarén, inst för farmaceutisk biovetenskap.  

Projektmål 1: Projektledare deltog i kurs i handledning (steg 1), 
Avdelningen för universitetspedagogisk utveckling, UU. 31 maj-1 
juni 2010.  

Projektmål 2: Svenska farmaceutiska utbildningar har sedan tidi-
gare mycket lite erfarenhet av VFU och handledning inom vården. 
Vi använde oss därför av erfarenheter från utländska farmaciutbild-
ningar och från svenska vårdutbildningar för att utveckla en strategi 
för handledning. Under våren 2010 genomfördes ett antal inter-
vjuer med representanter för de olika utbildningarna med syfte att 
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ta reda på hur handledningen går till, vilken pedagogik som an-
vänds, vilka metoder som finns för att säkerställa kvalitet samt vil-
ken betalning man ger för handledningen. (för resultat, se bilaga 1) 

19 januari 2010: Möte med representant från sjuksköterskepro-
grammet. Uppsala universitet. 

2 februari 2010: Möte med representant från läkarprogrammet. 
Uppsala universitet.  

19 februari 2010: Möte med representanter från sjukgymnast-
programmet. Uppsala Universitet. 

15 och 21 april 2010, Möte med lärare vid School of Pharmacy. 
University of California, San Francisco. 

Projektmål 3: En aktivitetsplan för handledning på de två kurser-
na utarbetades med hjälp av erfarenheter och idéer från projektmål 
1 och 2. Test och utvärdering av planen skedde under hösten 2010.  

 

Resultat och diskussion 

Klinikorienterad farmaci 7,5hp 

Handledning i större grupp krävs för denna kurs. Det finns inte 
möjlighet till individuell handledning av klinisk farmaceut. Reflek-
tiv praktik kan användas som en bra metod att få studenterna att 
reflektera kring arbetsuppgifterna och yrkesrollen. Peer learning 
kan användas för att få studenterna att diskutera med varandra och 
hjälpa varandra under praktiken.  

 

Förändringar som genomfördes på kursen:  

Kontakt med klinisk farmaceut och handledning via ett diskussionsfo-
rum på studentportalen. Studenterna fick under praktiken möjlighet 
att ställa frågor och reflektera över saker som rör arbetsmetoder, 
yrkesroll och utmaningar de stötte på under VFU. Klinisk farma-
ceut svarade och alla studenter kunde följa diskussionen.  

Reflektiv praktik med uppföljning. Studenterna fick fortlöpande 
under praktiken föra en reflektiv dagbok och även lämna in två 
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reflektioner inför en sammanfattande diskussion. En klinisk farma-
ceut ledde diskussionen kring de reflektioner som lämnats in av 
studenterna.  

Peer learning: Studenterna parades ihop tre och tre under VFU 
och fick ge feedback till varandra på sitt första patientfall innan 
inlämning till lärare. Som hjälp till denna feedback fanns de krite-
rier som sedan användes vid bedömningen av examinator. De 
uppmanades också att träffas regelbundet under VFU för att reflek-
tera över och diskutera uppkomna händelser. Inför peer learning 
infördes en ny föreläsning om peer learning och att ge och ta feed-
back.  

Kvalitetsdokument. Ett dokument med kvalitetskriterier (kompe-
tenskrav och uppgifter) för den kliniska handledaren togs fram som 
komplement till kvalitetskriterierna för VFU. 

 

Utvärdering 

De nya kursmomenten utvärderades med separata frågor i den 
kursvärdering som fylldes i av studenterna i slutet av kursen.  

 
Kontakt med klinisk farmaceut och handledning via ett diskussions-

forum på studentportalen. 
När det gäller utvärdering av handledningen via studentportalen 

svarade fyra av fem att de hade haft dålig nytta av den. Under prak-
tikperioden utnyttjades diskussionsforumet väldigt lite denna ter-
min. Studenterna kommenterade dock att det var bra att den fanns, 
men att de inte hunnit använda sig av den. Vi testade konceptet 
redan våren 2010 och då var studenterna mycket mer benägna att 
diskutera och var väldigt nöjda med upplägget. Hur väl det faller ut 
kan till stor del bero på hur väl studenterna känner den kliniska 
handledaren sedan tidigare, hur mycket kursledning uppmanar stu-
denterna att använda sig av möjligheten samt hur villig student-
gruppen är att skriva öppna anslag som kan läsas av alla. Speciellt 
med denna termin var att endast 9 studenter var registrerade mot 
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normalt 35-40. Detta kan ha bidragit till att handledningen inte 
utnyttjades fullt ut. Vi kommer att använda oss av handledning på 
detta sätt igen.  

 
Reflektiv dagbok med uppföljning i grupp. 
 

Studenterna var nöjda med upplägget som helhet och tyckte fram-
för allt att diskussionerna i grupp var givande. Bedömning på en 
skala 1-6 (1, mycket dåligt; 6, mycket bra) resulterade i ett medel-
värde på 5. 

”Intressant att se vilka dilemman andra har haft. Man lärde sig 
mycket” 

Att lämna in en skriftlig reflektion upplevde studenterna inte lika 
givande. Där bedömde studenterna att det bidragit i medelhög grad 
till inlärningen med 3,8 på en skala 1-6 (1, i hög grad; 6 i låg grad). 

”[den reflektiva dagboken] gav inget inlärningsmässigt men kanske 
reflektivt, att man är lite mer medveten om sin omgivning. F a tycker 
jag att det fyller en funktion som bas för diskussion med kursarna när 
man kommer tillbaka från VFUn” 

Vi kommer att fortsätta med momentet i denna form som både 
uppmanar till egen reflektion och till gemensam reflektion i grupp. 
Den egna reflektionen och den skriftliga inlämningen fungerar som 
en bra utgångspunkt för gruppdiskussionen.  

 
Peer learning  
  

Studenterna upplevde nytta av att läsa varandras patientfall och att 
få feedback från varandra. Bedömning på en skala 1-6 (1, stor 
nytta; 6, ingen nytta) resulterade i ett medelvärde på 2,8. Att fallet 
lästes och kommenterades av två olika kurskamrater gav extra 
värde.  

”Det var bra att få återkoppling av två olika personer som såg på 
patientfallet ur lite olika synvinklar” 
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För lärarna innebar detta moment mindre arbetsbörda eftersom 
de inte behövde kommentera brister i slutinlämningarna i samma 
utsträckning som tidigare. Kvaliteten på inlämningarna höjdes.  

Allmänt om utvärderingen: en metodologisk brist är att de skalor 
som användes vid utvärderingen kan vara förvirrande. Vid slutet av 
formuläret används graderingen omvänt avseende det mest positiva 
och negativa utlåtandet jämfört med hur frågorna var formulerade i 
början. Det är därför möjligt att någon student fyllt i skalorna fel.  

 

Klinisk tjänstgöring och tjänsteutveckling 18 hp 

Individuell handledning kommer fortfarande att vara grunden för 
magisterprogrammet. Studenterna är ute på olika platser i landet 
och utbildning på den här nivån kräver att man får individuell 
feedback. Kvaliteten på handledningen behöver dock höjas och 
kostnaden sänkas. Ökat samarbete mellan studenterna skulle också 
höja kvaliteten. 

 

Förändringar som genomfördes på kursen:  

Peer learning. Ett diskussionsforum lades ut i Ping Pong där studen-
terna kunde prata med varandra och dela med sig av bra informat-
ion som de hittat. De parades ihop två och två för att ha en ”peer” 
att i första hand hålla kontakt med och diskutera uppkomna hän-
delser under praktiken. I dessa par fick de även ge feedback till 
varandra på det andra patientfallet som skrivs under kursens gång. 
Som hjälp för detta fanns betygskriterier. Under samlingarna i Upp-
sala schemalades tid för studenterna att träffas utan lärare i grupp 
och diskutera valfria ämnen. I början av programmet infördes ett 
nytt undervisningsmoment om att ge och ta feedback.  

Akademisk handledning från kursledning. För att minska arbets-
bördan för de kliniska handledarna, och då även minska kostnaden 
för handledning, övertogs akademisk handledning av inlämnings-
uppgifter av kursledningen. På detta sätt säkerställdes en jämn nivå 



 
 

 

101 

på handledningen samt att mer tid på kliniken frigjordes till den 
viktiga kliniska handledningen och reflektion över arbetssätt och 
yrkesroll.  

Kvalitetsdokument. Bedömningskriterier av studentens förmågor 
under VFUn utformades. Dessa användes av de kliniska handledar-
na som diskussionsunderlag tillsammans med studenten under en 
nyinrättad halvtidskontroll och slutbedömning. Kursledningen följ-
de upp resultatet från halvtidskontrollen och fick då möjlighet att 
ingripa i situationer där VFUn inte fungerade optimalt. Handleda-
ren intygade vid slutkontrollen att studenten uppnår minst ”god 
förmåga” på samtliga kriterier. Examination och slutlig betygsätt-
ning gjordes dock som tidigare av kursledning genom muntlig kli-
nisk examination (OSCE). 

Ett dokument med kvalitetskriterier (kompetenskrav och uppgif-
ter) för den kliniska handledaren togs fram som komplement till 
kvalitetskriterierna för VFU. 

Handledarutbildning. Det behövdes en fastställd introduktionsut-
bildning att erbjuda handledarna för att kunna säkerställa kvali-
teten. En sådan utformades och innefattade teorier och övningar 
kring handledning i allmänhet såväl som specifik information som 
rör handledningen på magisterprogrammet. Den gavs under två 
dagar i augusti, innan programmets start, med inbjudna föreläsare 
från närliggande ämnesområden och PU. Tanken är att man som 
handledare går denna grundkurs en gång och därefter deltar i upp-
följningsträffar i februari varje år. Under dessa träffar erbjuds hand-
ledarna specifika fortbildningsmoment kopplade både till handled-
ning generellt och specifikt till handledning av projektarbeten. Kur-
sen och uppföljningsträffarna erbjuds kostnadsfritt för handledarna.   

 

Utvärdering 

En utvärdering av studenternas uppfattning om praktiken samt 
utvärderingar av enskilda undervisningsmoment genomfördes under 
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året.  Nedan följer utdrag ur dessa med de punkter som främst rör 
de ändringar som beskrivits ovan.  

 
Peer learning 
 

Många studenter uppskattade peer learning som metod, men det är 
inte en undervisningsform som passar alla. Framför allt bra funge-
rade det troligen för de studenter som gjorde sin VFU på samma 
sjukhus eller i alla fall hade möjlighet att besöka varandra. Vissa 
studentpar hade sin praktikort långt från varandra.  

”Vi har hjälpt varann en del med t ex studiebesök. att titta på 
varandras patientfall 2 var jättebra!” 

I utvärderingen med frågan om peer learning varit värdefullt blev 
resultatet 3,2 på en skala 1-6 (1, inte alls; 6, i mycket hög grad). 
Vissa studenter angav dock en etta och andra femma eller sexa, så 
vissa har haft mycket stor nytta och vissa ingen alls. Vi kommer att 
fortsätta med upplägget och uppmuntra till kontakt på andra sätt, 
tex via telefon och Ping Pong för studenter med praktikorter långt 
från varandra.  

 
Grundläggande handledarutbildning 
 

En kortare kursvärdering av den grundläggande handledarutbild-
ningen gjordes. Generellt var handledarna mycket nöjda med ut-
bildningen och deras bedömning var att den kommer att vara till 
stor hjälp vid handledningen. På frågan om vad som var det bästa 
med kursen kom olika aspekter fram. 
 
 

”Hade inte tänkt så mycket på ”mjukvaran” innan, mer tänkt på det 
teoretiska. Jättebra!” 

”Handledning i fokus – peppande!” 
”Träffa andra handledare” 
”Erfarenhetsutbyte” 
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En viktig del med handledarutbildningen och även med kom-

mande uppföljningsträffar kommer att vara erfarenhetsutbyte och 
möjlighet till nätverkande. Detta kommer att tas i beaktande när vi 
framöver planerar för dessa tillfällen. Handledarna upplevde att de 
fick bra verktyg för handledning och att de efter kursen såg på 
handledning ur ett bredare perspektiv. Det framkom att en del av 
dem tidigare framför allt fokuserat på resultatet av vad studenterna 
gör på avdelningen, dvs. faktakunskap kring läkemedel etc och 
mindre på hur de utför sitt arbete (”mjukvaran”). Utbildningen gav 
verktyg som reflektiv praktik och samtalsteknik att arbeta vidare 
med.  

 
Klinisk handledning 
 

Vi utvärderade handledarnas insats genom att studenterna fick be-
svara frågor kring hur handledarna fungerat (se frågor och resultat 
nedan i figur 1). Resultaten visar att vi lyckats få handledarna att 
fokusera på feedback, reflektion och då framför allt kring arbetssätt 
och färdigheter, något som poängterades under handledarutbild-
ningen.  

Även om resultatet kring halvtidsutvärderingen var spritt är det 
ett verktyg som en del studenter uppskattade och som upplevdes 
som en bra kvalitetssäkring för kursledningen. Vid en muntlig ut-
värdering med handledarna om bedömningskriterierna för studen-
tens förmågor samt modellen med halvtids- och slutbedömning 
framkom att de uppskattade att ha ett underlag att basera sina dis-
kussioner med studenterna på. 
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Figur 1: Resultat från utvärdering av handledning under VFU, 
magisterprogram i klinisk farmaci HT 2010. 
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Slutsats 

Projektet har resulterat i en kvalitetshöjning på båda kurserna och 
har dessutom resulterat i en trolig kostnadsminskning för handled-
ning samt en minskad arbetsbörda för handledarna på magisterpro-
grammet i klinisk farmaci. Vissa delar av genomförandet kommer 
att justeras inför kommande terminer men grundprinciperna kom-
mer att stå fast. Det gedigna bakgrundsarbetet med intervjuer med 
representanter från olika typer av utbildningar med VFU och erfa-
renheter av handledning var avgörande för att de idéer som sedan 
genomfördes fick så pass bra resultat. En bonuseffekt av dessa in-
tervjuer var också att vi i lärarlaget lärt känna personer som arbetar 
med utbildningar som gränsar till vår egen, något som vi redan haft 
nytta av i andra sammanhang och som vi säkerligen kommer att ha 
fortsatt god nytta av.   
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Bilaga 1 – Resultat av delmål 2 

Erfarenhetsutbytet resulterade i följande idéer och modeller som 
kan användas vid handledning av blivande kliniska farmaceuter. 

 

Pedagogiska modeller 

Reflektiv praktik 

Reflektion är ett sätt att synliggöra den ”underförstådda, osynliga 
kunskapen” som många yrkesutövare har och tillämpar utan att 
alltid finna ett sätt att uttrycka det. Genom att reflektera över situ-
ationer som uppstår kan man som individ kritiskt granska sitt eget 
beteende. Att använda reflektion i undervisningen kan vara ett sätt 
att komma åt ett svårgreppbart begrepp som professionalism. Akti-
viteter som stimulerar till reflektion kan vara reflektiva diskussion-
er, uppsatser, reflektiv dagbok och portfolio. Genom att använda 
undervisningsmetoder som stimulerar till reflektion kan studenters 
reflektiva förmåga förbättras. Nyckelfrågan i en reflektion är inte 
hur man löser ett problem, utan snarare vad man har lärt sig av 
upplevelsen och hur den kommer att påverka framtida beteende 
(Wallman 2010). 

I en avhandling från 2010 visar Andy Wallman hur reflektion kan 
användas som pedagogisk metod under VFU och praktik. Han har 
utvecklat kriterier för att bedöma progression av reflektiv förmåga. 
Studenter fick skriva en uppsats kring deras syn på patientrådgiv-
ning före och efter en praktikperiod. Skillnader i grad av reflektion 
mellan dessa två uppsatser kunde uppmätas med hjälp av ett nytt 
instrument som anger sex olika grader av reflektion (Wallman 
2010). 

På kursen Klinisk tjänstgöring och tjänsteutveckling används 
detta redan och studenterna skriver fortlöpande en reflektiv dag-
bok. I slutet av praktikperioden väljer de ut två reflektioner som 
skickas in till kursledningen och sedan diskuteras tillsammans med 
hela gruppen.  
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Peer learning 

Idén med peer learning är att studenterna på ett strukturerat sätt 
ska ha användning av varandra i sin lärandeprocess. Modellen kan 
användas både inom teoretisk och mer praktiskt inriktad utbild-
ning. Metoder sätter, precis som tex PBL, studentens eget lärande i 
fokus och nyckelord är samverkan, stöd, reflektion, kritiskt tän-
kande och feedback. I praktiken kan detta innebära att två eller fler 
studenter får uppgifter som de först ska diskutera och reflektera 
över med varandra innan de senare går vidare och får feedback från 
en handledare eller lärare. Skillnaden mot ett vanligt grupparbete 
är man i peer learning ska ge feedback till varandra. Det kan vara 
bra att ha tydligt definierade uppgifter för studenterna att arbeta 
med och ge feedback på för att träna den förmågan. Peer learning 
utgör en bra möjlighet att utveckla studentens förmåga till livslångt 
lärande. (Martin, Uppsala universitet)  

På sjukgymnastprogrammet har man ett övergripande mål att 
implementera peer learning i alla delar av utbildningen. Som ett led 
i detta genomförde man 2007 ett projekt med peer learning inom 
programmets VFU. Man lät upprätta särskilda uppgifter som skulle 
utföras med hjälp av peer learning. Det var exempelvis att utforma 
lärandemål och att ge feedback på genomförda uppgifter, såväl 
muntliga, skriftliga och praktiska. Genom att ha specifika uppgifter 
för studenterna hoppades man samtidigt även stimulera spontant 
samarbete och reflektion studenterna emellan. Sammanlagt deltog 
27 handledare och 40 studenter i projektet. Både studenter och 
handledare tyckte att det var en positiv erfarenhet. Ett viktigt pro-
blem som identifierades var att processen fungerade dåligt när stu-
denterna var på mycket olika nivå kunskapsmässigt. För att bedöma 
processen kring peer learning använde man sig av kriterier för: 
Kommunikation, Samverkan och förhållningssätt samt Reflektion. 
(Lind & Martin 2008) 
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Rollfördelning handledare/ lärare inom VFU 

VFU på sjuksköterskeutbildningen sköts av bashandledare, huvud-
handledare och kliniska adjunkter. Närmast studenten på avdel-
ningen finns en bashandledare som ansvarar för studentens dagliga 
aktiviteter på avdelningen. Huvudhandledaren är en sjuksköterska 
anställd av landstinget med en kandidatexamen och minst 3 års 
erfarenhet. Denne ansvarar för övergripande organisation av hand-
ledning på en eller flera avdelningar. De ansvarar för att bashandle-
dare finns för studenterna varje dag och håller kontakten med de 
kliniska adjunkterna på universitetet. De är insatta i kursplaner och 
andra kursdokument. De kliniska adjunkterna är lärare som är an-
ställda 50 % av universitetet och som sedan jobbar 50 % på lands-
tingen.  

 
För sjukgymnastutbildningen finns kliniska adjunkter på universi-

tetet som jobbar både som kliniker och med undervisning samt 
handledning (30 %/30 %/30 %). Dessa ansvarar för examinationer. 
I varje region finns sedan en adjungerad klinisk adjunkt (20 % av 
tjänsten) på plats ute i landet. Deras roll är att fungera som första 
kontaktperson till de lokala handledarna och vara en länk mellan 
universitet och handledare. Handledarna är kliniskt verksamma 
sjukgymnaster som arbetar för landsting eller kommun.   

Läkarprogrammet anlitar läkare inom primärvården som handle-
dare. Varje handledare har ansvar för ca 4 studenter som kommer 
ett par eftermiddagar per termin. Handledarna har direkt kontakt 
med universitetets samordnare, utan mellansteg.  

 
För UCSF gäller att det på universitetet finns anställda ”clinical 

professors” som jobbar både med undervisning, kliniskt och med en 
mindre del forskning. Dessa handleder även studenter på VFU som 
en del i sin tjänst. Utöver dessa anlitas också kliniska farmaceuter 
anställda av sjukhusen som handledare. Detta ingår då som en del i 
deras tjänst och de kan ansöka om att kopplas till universitetet som 
”assistant clinical professor, without salary (WOS)”. Kravet för att 
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få denna titel är att de ska ägna minst 50h/år åt undervisning för 
universitetets räkning. De har då också möjlighet att avancera vi-
dare inom akademin.  

 

Bedömning/examination 

På både sjukgymnastprogrammet och sjuksköterskeprogrammet 
stämmer man av hur det går för studenten vid en halvtidskontroll 
där student, handledare och ibland klinisk adjunkt deltar.  

På sjuksköterskeprogrammet bedömer bashandledare och hu-
vudhandledaren studentens prestation med hjälp av det bedöm-
ningsformulär som finns. Den kliniska adjunkten deltar i utvärde-
ringen, antingen vid halvtidsbedömningen eller vid slutbedömning-
en. Inga akademiska uppgifter handleds av handledaren, det sker 
via universitetet.  

På sjukgymnastprogrammet bidrar handledaren till bedömningen 
av VFU:n genom att fylla i bedömningsmallen. Om någon student 
riskerar att bli underkänd sitter en lärare från universitetet med vid 
slutbedömningen. Lärare sköter sedan examinationen av VFU:n. 
Lärare sköter också all handledning av akademiska uppgifter. 

På läkarprogrammet har handledarna inget ansvar att bedöma 
studenten. Studenten fyller själv i en checklista över de moment 
som utförts under praktiken och rapporterar till ansvarig lärare. 
VFU:n examineras sedan med en OSCE. 

På UCSF är det den kliniska handledaren som betygsätter stu-
denten på VFU utifrån kriterier. De har en formativ utvärdering 
efter halva praktikperioden och sedan en slutlig när perioden är 
slut. Man har också ett system där handledarna får feedback och 
utvärderas varje år. 
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Kvalitetssäkring av handledning – dokument och 
rutiner 

Kvalitetskriterier VFU 

Kvalitetskriterier för VFU anger hur samarbetet mellan universitet 
och VFU-plats (landstinget) ska skötas för att ge bra kvalitet på 
utbildningen. Det används som en bilaga till avtal som sluts mellan 
parterna. Kvalitetskriterier för VFU finns för aktuella kurser inom 
klinisk farmaci. I detta dokument anges kriterier för universitet, 
landsting (vårdavdelning) och kontaktperson på avdelningen. Krite-
rierna inkluderar inte klinisk handledning då detta inte tillhanda-
hålls av landstingen.  

 

Kvalitetskriterier handledare 

På sjuksköterskeprogrammet och sjukgymnastprogrammet anges 
kriterier för kliniska handledare redan i ovan nämnda kriterier för 
VFU.  

För sjuksköterskorna anges vilken kompetens som krävs för att få 
vara handledare (grad av akademisk examen, yrkeserfarenhet samt 
handledarutbildning). Det anges också specifikt vilka uppgifter och 
vilket ansvar som är kopplat till handledaren. Det anges också an-
svarsfördelning mellan universitet (lektorer, adjunkter) och handle-
dare.  

 

Studiehandledning/”checklista” 

Sjukgymnastprogrammet har ett dokument som delas ut till både 
studenter och handledare som kallas studiehandledning. Det anger 
kortfattat allmän praktisk information om praktiken inklusive när-
varokrav och bedömning. Där anges också målen för VFU:n samt 
de metoder som används för lärandet. Det finns också vägledning 
kring handledning genom reflektion och att ge och ta feedback. 
Vidare finns en sammanfattning om vad som gäller för bedömning. 
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Både sjuksköterskeprogrammet och sjukgymnastprogrammet ar-
betar med att student och handledare tillsammans ska upprätta 
lärandemål som ska uppfyllas under VFU:n. Dessa ska utgå från 
kursens mål och de specifika mål som finns för VFU:n.  

Sjuksköterskorna har också en checklista på praktiska handgrepp 
som de ska lära sig någon gång under utbildningen. Dessa kan in-
kluderas i lärandemålen för en specifik VFU-period där det passar.  

Läkarprogrammet använder en checklista som studenterna själva 
får fylla i. Inget krävs av handledaren.  

På UCSF används ett detaljerat dokument ”syllabus” för varje 
delkurs inom VFU. Där ingår vilka färdigheter studenten ska 
uppnå.  

 

Bedömning, formulär och instruktioner 

För både sjuksköterskeprogrammet och sjukgymnastprogrammet 
innefattar handledningen bedömning av studentens arbete. För 
sjukgymnasterna är inte handledarna officiella examinatorer, men 
de fyller i det underlag som sedan används för den slutgiltiga be-
dömningen.  

Sjukgymnasterna har ett bedömningsformulär för följande krite-
rier: Problemlösning, Undersökning och behandling, Kommunikat-
ion, Dokumentation, Samverkan och förhållningssätt samt Säker-
het. Till varje av dessa har de utarbetat underkriterier för godkänd 
och underkänd.  

Sjuksköterskorna har ett standardiserat bedömningsformulär som 
tagits fram för sjuksköterskeutbildningar (AssCE-formuläret av 
Lömark, Thorell-Ekstrand 2000). Formuläret täcker in fem områ-
den: Kommunikation och undervisning, Omvårdnadsprocessen, 
Undersökningar och behandlingar, Arbetsledning och samarbete 
samt Professionellt förhållningssätt. Bedömningen görs på en fri 
skala som innefattar ”svagt utvecklad förmåga”, ”god förmåga” och 
”starkt utvecklad förmåga”. Man kan även ange ”ej möjligt att be-
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döma”. Bedömningen avser studentens uppnådda förmåga i förhål-
lande till utbildningsnivån.  

UCSF använder ett standardiserat utvärderingsverktyg (The 
UCSF Clinical Pharmacy Student Performance Evaluation Form). 
Formuläret baseras på 4 ”skill categories” som förtydligas med ”per-
formance descriptors”. Handledaren kryssar sedan i boxar med al-
ternativen ”severe deficit”, ”improvement needed”, ”good”, ”very 
good” och ”outstanding”. Detta motsvaras sedan av olika betygssteg.  

 

Handledarutbildning 

Wallman beskriver i sin avhandling även vikten av en bra och utbil-
dad handledare. Den sociala interaktionen mellan handledare och 
student är avgörande för studentens lärande under en praktikpe-
riod. Han visade också att handledare med specifik handledarut-
bildning bidrog mer till studentens lärande. Slutsatsen av denna 
forskning är därför att handledare ska väljas med omsorg och utbil-
das för uppgiften (Wallman 2010). 

För sjuksköterskeprogrammet finns ingen särskild handledarut-
bildning för bashandledarna på avdelning. För huvudhandledarna är 
det önskvärt att de går den 7,5hp-kurs i handledning som ges av 
universitetet. Landstinget har också en handledarkurs på ett par 
dagar. 

Läkarprogrammet erbjuder alla nya handledare en utbildning 
under tre dagar. Där fokuseras på att genomföra, bedöma och 
kommentera spegelvisningar som studenterna ska få göra vid ett 
flertal tillfällen under termin 1-4. En psykolog eller liknande exper-
ter på handledning bjuds in för att utbilda inom kommunikation. 
Man får också öva på att lägga upp en utbildningsplan för studen-
ten. Därefter erbjuds en fortbildningsdag för alla handledare varje 
år. Det brukar vara en halv dag med olika inbjudna föreläsare eller 
teman.  
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Sjukgymnastprogrammet erbjuder också en handledarutbildning. 
Det är inget krav i det avtal som finns att handledarna ska gå denna 
kurs, men landstingen ansvarar för att erbjuda kompetenta handle-
dare. Varje år är det högt söktryck på utbildningen och man har ca 
25 handledare per år som går denna tredagarskurs. Innehållsmässigt 
är det dels fokus på pedagogiska metoder. VFU:n använder sig av 
peer learning och handledarna undervisas i det. De får även träning 
i att ge feedback och får öva och se sig själva i en handledarsituat-
ion genom videoinspelning. Det är också fokus på de verktyg och 
modeller som används specifikt inom denna utbildning. Man bru-
kar bjuda in en student och en erfaren handledare som kommer 
och berättar om hur de tycker att bra handledning är. Under kursen 
får handledarna också planera ett mindre projekt, tex lägga upp en 
praktikperiod för en fiktiv student. Till utbildningen används litte-
ratur: ”Klinisk utbildning i högskolan” (Mogensen, Ekstrand), stu-
dentlitteratur samt ”Lärande på hög nivå” (Hedin), UU.  Varje ter-
min anordnas sedan en handledardag för gamla och nya handledare.  

 
På UCSF genomgår alla nya handledare en handledarutbildning 

baserat på självstudier på distans. Man ser också till att varje hand-
ledare får en mentor anställd vid fakulteten. Denna person ska fin-
nas som stöd och resurs. Ungefär en gång per år har man också ett 
möte där man tar upp specifika frågor/situationer som har uppstått 
under året som en slags uppföljning och möjlighet till vidareutbild-
ning. Handledarutbildningen innefattar bla: handledarens roll, ef-
fektiv handledning, att ge feedback, att lösa problemsituationer etc. 
Även lärande i grupp förespråkas, tex genom att studenter får sam-
arbeta med fall, hålla journal clubs för varandra och delta i möten 
och seminarier som hålls på avdelningen.  
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Akademisk integration  
– Hur kan man göra? 

Staffan Andersson och Jannika Andersson Chronholm 

Institutionen för fysik och astronomi  
 

Introduktion 

Akademisk integration handlar om studenters väg in i den akade-
miska världen. Mer än fyrtio års forskning har visat att just denna 
process, där studenter med varierande framgång försöker bli delakt-
iga i ett nytt sammanhang, spelar en mycket stor roll för studenters 
kommande studiebanor. Om integrationsprocessen inte fungerar är 
risken mycket stor att studenter aldrig kommer att nå sin examen. 

Studenters framgång och genomströmning för högre utbildning 
är föremål för stort intresse både nationellt och internationellt. Det 
påverkar exempelvis hur stor del av befolkningen som får en högre 
utbildning och hur snabbt de får det. Det kan även ses som en indi-
kation på kvalitet hos utbildningar, lärosäten och hela utbildnings-
system. För närvarande försämras både prestationsgrad och exa-
mensfrekvens för många utbildningar vilket väcker stor oro (Tek-
nikdelegationen, 2010; Andersson, 2011; Högskoleverket och SCB, 
2011). 

Många olika initiativ genomförs för att försöka förbättra situat-
ionen, som exempelvis mentorsprogram, studieteknikskurser och 
stödundervisning. Ofta bygger dock dessa initiativ på intuitiva idéer 
om vad som känns rätt. Det är alltså en process som ofta bygger på 
det Pascarella (2006) beskriver som rationella myter: 

there is a tendency to base policy decisions on what some have 
called “rational myths.” That is, if a policy or program is ration-
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al and sounds like it should be beneficial, we assume that it is—
even if there is no corroborating evidence. 
En europeisk undersökning (ATTRACT, 2011) studerade olika 

initiativ som genomförts för att förbättra studieresultat, genom-
strömning och akademisk integration på ett stort antal europeiska 
ingenjörsutbildningar. Det visade sig att endast omkring 20 % av 
dessa initiativ hade utvärderats systematiskt och att den utvärde-
ringen bara gjorts på enstaka lärosäten. 

Samtidigt finns det många initiativ som har en gedigen grund och 
har blivit utvärderade på olika sätt (se exempelvis Kramer, 2006). I 
samband med vårt eget utvecklingsarbete av ett program för för-
bättrad studentintegration (Andersson Chronholm & Andersson, 
2011a) har vi studerat ett flertal sådana framgångsrika projekt. De 
skiljer sig ofta i många detaljer och är alla anpassade efter lokala 
förutsättningar. Samtidigt bygger de på en likartad grund av forsk-
ning och beprövad erfarenhet. Vi har identifierat fem centrala 
nyckelidéer för den grunden: helhetsperspektiv, studentaktivitet, 
personliga möten, framåtpekande och diskursmedvetenhet. Dessa 
nyckelidéer kan användas för att konstruktivt utveckla både på-
gående aktiviteter och planera nya initiativ. 

 

Bakgrund 

Akademisk integration i korthet 

Stora ansträngningar har gjorts för att utforska och förbättra stu-
denters vägar genom högre utbildning under de senaste fyrtio åren. 
Tinto (1975) identifierade tidigt betydelsen av studenters integrat-
ion i olika sociala system och detta har varit ett grundläggande tema 
sedan dess. Genom åren har en kontinuerlig utvecklig skett av olika 
teoretiska modeller för studenters genomströmning (Yorke & 
Longden, 2004; Tinto, 2010; Forsman, 2011). Parallellt har också 
många olika initiativ genomförts för att på olika sätt hjälpa studen-
ter att lyckas med sin högre utbildning (se exempelvis Pascarella & 
Terenzini, 2005; Kramer, 2006). 
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Teoretiskt ramverk 

Två olika teoretiska idéer är centrala för vår tolkning och samman-
ställning av de artiklar vi läst - akademisk integration och Diskurs-
teori. Det finns många andra snarlika begrepp inom litteraturen, 
vilket också lyfts fram i de rundabordsdiskussioner som hållits. Vi 
har valt just dessa begrepp eftersom de, med sin bredd, innefattar 
alla de betydelser som förekommer i de projekt vi studerat och att 
de också är de begrepp som vanligtvis refereras till inom beskriv-
ningarna av dessa projekt .           

Forskning om varför studenter väljer att fortsätta med sina stu-
dier eller avbryta dem har visat på betydelsen att studenter känner 
sig delaktiga i de sammanhang där de befinner sig. Den process 
genom vilken de blir delaktiga benämns vanligtvis integration. Vin-
cent Tinto (1975) presenterade den mest använda modellen för 
studentavhopp och valde att kalla den studentintegrationsmodellen 
(Student Integration Model). Modellen har prövats empiriskt, kriti-
serats och utvecklats genom åren, men olika typer av integrations-
processer spelar alltjämt en central roll (Tinto, 1993;2010). Ofta 
talas om flera olika integrationsprocesser med olika system. Av sär-
skilt intresse ur lärosätesperspektiv är akademisk integration. Det 
handlar om studenters väg in i den akademiska utbildningens sam-
manhang och är den process där det som görs, eller inte görs, av 
lärosätet och dess personal är särskilt viktigt. 

För att förstå, reflektera över och förklara vägen in i det akade-
miska sammanhanget har vi funnit att ett diskursperspektiv är 
mycket värdefullt. Diskursteori i olika former är formaliserade sätt 
att betrakta, beskriva och analysera både kommunikation och 
kommunikativa sammanhang.  När det gäller den mångfacetterade 
akademiska integrationen är den breda Diskursteori som presente-
rats av Gee (2005) särskilt nyttig. Inom Gees Diskursteori (som 
genomgående skrivs med stort D i början) används ett mycket in-
kluderande perspektiv för att utforska och förklara omfattande kul-
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turella sammanhang och kommunikativ praktik. Diskursen omfat-
tar inte bara talad och skriven kommunikation utan också allt annat 
som bär information, som exempelvis handlingar, platser, kläder, 
symboler och värderingar. Med tanke på att det är just sådana 
aspekter av den högre utbildningens sammanhang som ofta får stu-
denter att inte känna sig delaktiga blir teorin mycket tillämpbar på 
den akademiska integrationsprocessen.  

 

Identifikation av nyckelidéer 

De flesta rapporter om olika framgångsrika initiativ för att förbättra 
studenters akademiska integration och studieresultat berättar också 
om de grundläggande tankar och koncept som initiativet bygger på 
eller i alla fall inspirerats av. Dessa tankar och koncept skiljer sig 
från fall till fall, i synnerhet när det gäller hur de formuleras och 
vilka ord man väljer. Efter att ha läst en hel del rapporter i samband 
med vårt utvecklingsarbete kunde vi dock konstatera att några olika 
teman tycktes återkomma hela tiden. Vi gick då igenom ett trettio-
tal rapporter igen och identifierade de grundläggande tankarna och 
koncepten bakom dessa. Idéerna kodades och jämfördes i en itera-
tiv process som resulterade i fem olika tematiska grupperingar. Vi 
tolkar dem som fem nyckelidéer för framgångsrika initiativ.  

För att bekräfta vår uppfattning och konkretisera nyckelidéerna 
har vi talat med en stor mängd studenter om deras väg in i den aka-
demiska världen och om faktorer de anser bidragit till deras akade-
miska framgång (Andersson Chronholm & Andersson, 2011b). 
Även i dessa berättelser återkommer nyckelidéerna i olika former. 

 

Fem nyckelidéer för framgångsrika initiativ 

Helhetsperspektiv 

Många framgångsrika initiativ planeras och genomförs med ett hel-
hetsperspektiv. Aktiviteterna är vanligtvis väl kopplade till en större 
helhet. De varken betraktas av de ansvariga eller upplevs av de del-
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tagande som någonting extra vid sidan av. Alla som är inblandade 
är också medvetna om motiveringen bakom aktiviteten och hur den 
passar in i helheten. En annan viktig aspekt av helhetsperspektivet 
är att initiativ och aktiviteter om möjligt bör vara inkluderande för 
alla studenter. Om det inte är möjligt bör man ha flera olika aktivi-
teter så att det i alla fall finns någonting för alla studenter. En del av 
helhetsperspektivet är också att försöka involvera flera olika aktörer 
i planering och genomförandet av initiativen. Det kan exempelvis 
vara både äldre studenter, lärare och administrativ personal som 
samarbetar. 

 

Studentaktivitet 

Framgångsrika initiativ engagerar nästan alltid studenter aktivt på 
ett eller annat sätt. De nya studenterna ska gärna göra saker till-
sammans. Studentaktiva arbetsformer är erkänt effektiva för ett 
konstruktivt och djupinriktat lärande så detta hjälper förstås even-
tuellt lärande i samband med aktiviteten. Minst lika viktigt är dock 
att aktiviteterna hjälper studenterna finna kopplingar mellan 
varandra och stärka sina sociala nätverk. Den här typen av student-
aktivitet kan förekomma både inom kurser och i samband med 
annan verksamhet. 

 

Personliga möten 

En annan viktig komponent av framgångsrika aktiviteter är person-
liga möten. Det kan exempelvis vara möten med äldre studenter, 
universitetslärare eller representanter från ett framtida yrkesliv. 
Om möjligt bör studenterna få en nära kontakt i samband med 
dessa möten och få möjlighet att själv ställa frågor och diskutera. 
Dessa möten bidrar till att minska upplevda avstånd och underlät-
tar för studenterna att ta nya kontakter med dessa personer i fram-
tiden. Därför är mötena särskilt viktiga när det gäller personer som 
kan vara betydelsefulla under studenternas kommande studier och 
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på ett eller annat sätt hjälpa studenterna känna sig hemma och hitta 
information, som exempelvis studievägledare, utbildningsansvariga 
samt representanter för studentföreningar och kårer. Känslan av att 
verkligen bli mött och sedd som individ, och inte bara en del av ett 
större kollektiv, spelar en stor roll för hur väl många studenter kän-
ner sig välkomna i det akademiska sammanhanget.  

 

Framåtpekande 

Framgångsrika initiativ för att förbättra studenters akademiska in-
tegration är del av en progression, både när det gäller hur de plane-
ras och hur de presenteras för studenterna. Ett huvudmål är ju att 
på ett eller annat sätt underlätta studenternas framtida studier. Ini-
tiativen leder framåt och förbereder studenterna för kommande 
situationer - med både möjligheter och problem. Ett tydligt fram-
åtpekande underlättar också för studenterna att se betydelsen och 
relevansen med initiativet. Det kan bidra till att höja deras motivat-
ion till att medverka. 

 

Diskursmedvetenhet 

En central del för många framgångsrika initiativ är en medvetenhet 
om de kommunikativa och kulturella sammanhang som förekom-
mer vid lärosätet - olika akademiska Diskurser. Det handlar ofta om 
sätt att studera, interagera med andra och rent praktiskt klara sig i 
studiemiljön. Ibland kan det också handla om mer komplicerade 
saker som exempelvis studiekulturer, förhållningssätt och värde-
ringar. Hur dessa olika Diskurser fungerar upplevs vanligtvis som 
något självklart för både äldre studenter och akademisk personal 
som är vana vid dem. Samtidigt är de helt främmande, och ibland 
mycket förvirrande, för studenter som är nya i sammanhanget.  

Framgångsrika initiativ planeras vanligtvis på ett Diskursmed-
vetet sätt, även om rapporterna ofta använder andra termer, som 
kultur, profil, identitet och sammanhang, för att beskriva detta. 
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Flera framgångsrika initiativ har också som ett av sina mål antingen 
att göra studenter medvetna om Diskurser de möter eller att på 
något sätt förändra en rådande Diskurs för att underlätta för stu-
denterna.  

 

Exempel på hur idéerna kan tillämpas 

De fem nyckelidéerna kan användas för att reflektera över och för-
bättra pågående aktiviteter. De kan också vara nyttiga för inspirat-
ion och vägledning när man planerar nya aktiviteter. Här följer 
några exempel på hur de kan tillämpas. 

 

Introduktion till en ny studiesituation 

Själva starten på nya studier är en kritisk tid för de allra flesta stu-
denterna. Man möter ett nytt sammanhang som man ska finna sig 
till rätta inom. Detta är förstås extra viktigt om det är fösta gången 
man inleder en högre utbildning, där förväntningar och förutsätt-
ningar ofta skiljer sig en hel del från tidigare studieerfarenheter. 
Därför är just introduktionen till en ny studiesituation ett tillfälle 
då många valt att ordna aktiviteter för att främja akademisk integ-
ration. Sedan 2008 har vi arbetat med introduktionen för nya stu-
denter vid Uppsala universitets tekniskt-naturvetenskapliga basår. 
Det är en introduktion som genomförs med helhetsperspektiv där 
lärare, annan akademisk personal och äldre studenter samarbetar 
med ett gemensamt mål. En central del av initiativet är en intro-
duktionskurs, som presenterats i detalj tidigare (Andersson 
Chronholm & Andersson, 2011). 

 

Personligare programuppstart 

Programuppstarten med upprop och information är vanligtvis ett 
av de första stegen in i den högre utbildningens sammanhang för 
många studenter.  Samtidigt är det något som ofta upplevs stort, 
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förvirrande och opersonligt av många studenter, särskilt på stora 
program. Genom att tillämpa nyckelidéerna kan man genomföra 
flera förändringar på uppstarterna för att göra dem mer välkom-
nande och inkluderande. På de flesta programutbildningarna vid 
teknisk-naturvetenskaplig fakultet har de traditionella uppropen nu 
ersatts med en registrering där studenter möts och hälsas välkomna 
individuellt utanför uppstartslokalen. I flera fall kombineras detta 
också med någon form av välkomstpresent, med koppling till de 
kommande studierna. Presentationerna under uppstarten har i vissa 
fall brutits upp i delar för att ge möjlighet för de nya studenterna 
att diskutera och bättre ta till sig det som sagts. Även andra framåt-
pekande moment som exempelvis rundvandringar och hänvisningar 
till kommande studieaktiviteter förekommer. 

 

Integrerad studieteknik 

Många studenter uppfattar kurser i studieteknik som tillagda, och 
ibland också betungande, element som inte har någon stark kopp-
ling till deras studier. Därför misslyckas ofta kurserna med att locka 
just de studenter som behöver dem mest. Genom att integrera 
moment där olika studietekniksfärdigheter tränas med ordinarie 
kurser når man fler studenter. Dessutom exemplifierar detta på ett 
konkret sätt nyttan med just dessa färdigheter. Samarbetet mellan 
lärare kring både studieteknik och ämneskunskaper kan också för-
stärka helhetsbilden av programmet.  
 

Introduktion av Diskurser 

Medvetenhet om olika Diskurser underlättar betydligt förutsätt-
ningarna för att olika initiativ ska lyckas. Därför har moment om 
Diskurser och hur de fungerar införts i flera olika kurser för lärare, 
studievägledare och äldre studenter. Ofta är det kombinationer av 
teorigenomgång och olika praktiska övningar, som egenreflektion 
och rollspel. Vissa studieteknikskurser tar upp detta särskilt och 
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enstaka ordinarie kurser har också infört moment som höjer stu-
denternas medvetenhet om de olika sammanhang de möter och 
medverkar i.  

 

Diskussion 

Vi har funnit att nyckelidéerna fungerat väl som verktyg för att 
reflektera över, diskutera och utveckla de olika aktiviteter för att 
främja studenters akademiska integration som vi själva är inblan-
dade i. Under hösten 2012 har vi också haft förmånen att presen-
tera och diskutera dem på två universitetspedagogiska konferenser. 
I den här delen av artikeln kommer vi presentera en del av de tan-
kar och synpunkter som kommit upp i samband med dessa diskuss-
ioner. 

 

Nyckelidéernas rimlighet 

Vår litteraturstudie visade att nyckelidéerna, i olika former, ligger 
till grund för många olika framgångsrika initiativ som presenterats i 
litteraturen. Dessa är dock främst hämtade från ett amerikanskt 
sammanhang, eftersom det är i USA som den här typen av aktivite-
ter och forskning förekommer i störst utsträckning. En fråga har 
varit hur tillämpliga och rimliga idéerna är i ett svenskt samman-
hang.  

För egen del anser vi att de fungerar väl och de diskussionsdelta-
gare vi mött tycks hålla med. Idéerna känns igen från olika verk-
samheter man genomfört och deltagit i. Särskilt studentaktivitet 
och framåtpekande var idéer som många kände väl igen. En indi-
kation på idéernas rimlighet var att flera diskussionsdeltagare, sär-
skilt studenter, upplevde att nyckelidéerna hjälpte dem analysera 
aktiviteter de mött och varför de fungerat som de gjort. 
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Nyckelidéerna som utvecklingshjälpmedel 

Den nyckelidé som många saknade i pågående initiativ var helhets-
syn. Många aktiviteter upplevs i nuläget som en sidoverksamhet 
som bara angår vissa. Flera diskussionsdeltagare lyfte fram proble-
met att få andra att engagera sig i, eller i alla fall inte motarbeta, 
olika initiativ. En möjlig väg som diskuterades var att formulera 
kärnvärden eller kärnbudskap för en utbildning eller ett visst ut-
bildningssammanhang och sedan försöka förankra dem hos alla in-
blandade. Som en deltagare uttryckte det: "Kunde vi bara få alla att 
enas om att 'det här är en yrkesutbildning som leder mot ett brett 
yrkesliv och det man lär sig under utbildningen är användbart där' 
så skulle mycket vara vunnet." 

 

Nyckelidéer och nya initiativ 

Samarbete och helhetssyn var det centrala i diskussionerna kring 
vilka nya initiativ man ville inspireras till utifrån nyckelidéerna. 
Man ville se initiativ där studenter, studievägledare, lärare och 
andra arbetade tillsammans för att hjälpa studenter att lyckas. Vi är 
ju alla del av det sammanhang studenterna möter och det borde 
vara en gemensam angelägenhet för oss att välkomna dem in i det 
sammanhanget. 

 

Avslutning 

Vi hoppas att dessa nyckelidéer kan inspirera fortsatta diskussioner 
och utvecklingsarbete kring hur vi kan arbeta framgångsrikt med 
akademisk integration på våra utbildningar. De spännande diskuss-
ioner vi lett under hösten har tydligt visat att det finns många erfa-
renheter och tankar värda att bygga vidare på inom detta viktiga 
område. 
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Avhopp och genomströmning – 
Hur ser det ut och vad  

kan man göra? 

Staffan Andersson a,b, Jannika Andersson Chronholma och 
Birgitta Gelinb,c 

a) Institutionen för fysik och astronomi, b) Tekniskt-naturvetenskapliga fakulte-

tens universitetspedagogiska råd, c) Kansliet för naturvetenskap och teknik 

 

Sammanfattning 

Vi har studerat programgenomströmning och faktorer 
som påverkar den för ingenjörsutbildningar vid Uppsala 
universitet. Analys av studiestatistik visar att antalet 
studenter som avbryter utbildningarna är störst i bör-
jan, men att det relativa avhoppet är förhållandevis 
konstant till och med femte terminen. En kvalitativ 
analys av enkätsvar om studieval och avhoppsövervä-
ganden identifierade fem områden av särskild betydelse 
för studenters relation till sin utbildning: intresse, mål, 
framgång, trivsel och kvalitet. Studien ger en värdefull 
grund för fortsatt utvecklingsarbete för att förbättra ge-
nomströmning, både på ingenjörsutbildningar och på 
andra program. 
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Introduktion 

Avhopp och genomströmning är två mycket viktiga faktorer när 
man diskuterar högre utbildning. Ett viktigt mål för en utbildning 
bör ju vara att de studenter som börjar den också känner sig moti-
verade att fortsätta, lyckas och nå sina mål. Olika mått på avhopp 
och genomströmning kan också ses som indikatorer på utbildning-
ens kvalitet (Högskoleverket, 2009). För att utveckla utbildningar-
na på bästa sätt behöver vi också en mycket god förståelse för stu-
denters vägar genom högre utbildning. Detta är viktigt inom många 
områden, men ses som mycket kritiskt inom naturvetenskaplig och 
teknisk utbildning (Teknikdelegationen, 2010). Det finns ett uttalat 
behov av fler personer med dessa typer av utbildningar, men ande-
len studenter som når sina civilingenjörsexamina har minskat under 
många år (Andersson, 2011 a). Det här är en trend som också ob-
serverats för många andra programutbildningar (Högskoleverket & 
SCB, 2011).  

För att få en bättre bild av hur situationen ser ut på civilingen-
jörsprogrammen vid Uppsala universitet har vi genomfört en studie 
som kombinerar en kvantitativ sammanställning av studiestatistik 
med en kvalitativ analys av enkätsvar. Studien ger en bild av situat-
ionen på de studerade programmen och ger värdefull information 
för pedagogiskt utvecklingsarbete på dessa, och andra, program. 

 

Bakgrund 

Högre utbildning har stor betydelse på många nivåer. För enskilda 
studenter handlar det bland annat om personlig utveckling, fram-
tida möjligheter och en förberedelse för framtida yrkesliv. För ut-
bildningar och lärosäten handlar det ofta om ekonomi och kvalitet. 
För samhället i stort rör det sig exempelvis om tillgång på kvalifice-
rad arbetskraft och ett utnyttjande av resurser. Därför har också 
frågor kring genomströmning på utbildningar och faktorer som 
hjälper studenter att lyckas väckt stort intresse under lång tid. Mått 
för genomströmning har använts för att mäta, analysera och jämföra 
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olika utbildningar och pedagogiska metoder. Stora ansträngningar 
har också gjorts för att både teoretiskt och empiriskt utforska de 
faktorer som påverkar genomströmning och studenters framgång. 

 

Genomströmning och avhopp 

Genomströmning handlar om i hur hög grad de studenter som på-
börjar en utbildning också når en avsedd examen vid utbildningens 
slut. Avhopp handlar om att studenter av en eller annan anledning 
avbryter sin utbildning innan de når fram till examen. Dessa båda 
begrepp är centrala för diskussioner kring högre utbildning och inte 
minst utbildningens kvalitet. Olika mått för genomströmning och 
avhopp spelar vanligtvis också stor roll när man diskuterar och jäm-
för utbildningar (se exempelvis Organisation for Economic Coop-
eration and Development, 2011). Samtidigt finns det många olika 
sätt att mäta på, vilket kan leda till en hel del oklarheter (se exem-
pelvis Högskoleverket, 2009). Några viktiga saker att tänka på när 
man mäter genomströmning är vilka studenter man valt att studera 
och vid vilken eller vilka tidpunkter man studerar dem. Ett betydel-
sefullt nationellt initiativ inom detta område är Ung Ingenjör (Mark-
lund, 2009). Inom detta samarbete enades ett antal lärosäten om en 
gemensam metod för att mäta genomströmning på ingenjörsutbild-
ningar. För närvarande pågår ett försök att utveckla denna mätme-
tod på europeisk nivå (Andersson, Gelin och Marklund, 2011). 

 

Anledningar bakom studieavbrott och framgång 

Under mer än fyrtio år har ansträngningar gjorts för att beskriva och 
utforska de olika faktorer som påverkar om studenter avbryter eller 
fullföljer sina utbildningar (Tinto, 2010; Forsman, 2011). Detta har 
skett ur många olika perspektiv. Sociologiska perspektiv, och då i 
synnerhet Tintos (1975, 1993) Student Integration Model, har en 
dominerande ställning. Även organisatoriska, psykologiska, kultu-
rella och ekonomiska perspektiv har använts. Det har dock visat sig 
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att inget av dessa teoretiska perspektiv på ett heltäckande sätt kan 
innefatta och förklara alla de olika faktorer som påverkar studenters 
utbildningsbanor (Kuh et al, 2007). De olika perspektiven bidrar 
med olika komplementära delar och försök pågår att sammanfoga 
dem till en sammanhållande teoretisk modell (se exempelvis Fors-
man, 2011). De olika perspektiven har dock alla det gemensamt att 
de betonar hur studenters möten och interaktion med olika fak-
torer, som exempelvis upplevelser och uppfattningar, inom olika 
områden påverkar och formar deras utbildningsbanor. Detta utgör 
en värdefull och stabil utgångspunkt för universitetspedagogisk 
forskning och utveckling. 

 

Vår studie 

Vi har utforskat det storskaliga genomströmningsmönstret för stu-
denter på ingenjörsutbildningar vid Uppsala universitet. För att få 
en övergripande bild har vi använt både kvantitativa och kvalitativa 
källor. Data från studiedokumentationssystemet UPPDOK använ-
des för att få en kvantitativ bild av genomströmningen för student-
gruppen. Kvalitativa data från enkäter har användes för att få en 
bild av vilka områden som haft betydelse för studenternas akade-
miska val och utbildningsbanor.  

 

Statistiska bilden 

Akademiska register är en viktig källa för information om genom-
strömning. I registret finns information om kursregistreringar, resul-
tat, studieavbrott, programbyten och mycket annat. Vi använde 
data hämtade från UPPDOK (UPPsala universitets studieDOKu-
mentationssystem) för att sammanställa en storskalig bild för ge-
nomströmningen på civil- och högskoleingenjörsprogram vid Upp-
sala universitet. För civilingenjörsprogram söktes data ut för studen-
ter som inlett sina utbildningsprogram mellan hösten 2000 och 
hösten 2006. Totalt omfattar populationen 3993 studenter på nio 
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olika program. För högskoleingenjörsprogram söktes data ut för 
studenter som startat på utbildningsprogram mellan hösten 2000 
och hösten 2008. Den här gruppen omfattar 1179 studenter på fyra 
olika program. I analysen följer vi bara de studenter som registrera-
des på programmets första studietermin. Data innefattar alltså inte 
studenter som börjat på senare del av utbildningsprogrammet. 

 

Studenters relation till utbildningen 

Studenters relation till olika aspekter av sin utbildning spelar en 
central roll för deras utbildningsbanor. För att utforska vilka olika 
områden som spelade stor roll för våra studenter använde vi kvalita-
tiva data från fritextfrågor i enkäter genomförda vid fakulteten för 
teknik och naturvetenskap.  

Av särskild betydelse var de motiveringar till studieavbrott och 
programbyten samt överväganden om dessa från Tredjeårenkäten. 
Alla studenter registrerade på sjätte terminen vid utbildningspro-
gram i teknik och naturvetenskap bjuds in till denna enkät. Svars-
frekvensen på enkäten är knappt 30 %. I Tredjeårsenkäten för 2010 
och 2011 fanns totalt 126 svar från studenter som genomfört eller 
allvarligt övervägt att genomföra studieuppehåll eller programby-
ten. Deras fritextsvar analyserades genom en iterativ process base-
rad på Grounded theory (Robson, 2002) som identifierade åter-
kommande områden av betydelse.  

För att bekräfta de områden som identifierats i analysen av data 
från Tredjeårsenkäten genomfördes en liknande analys av svaren på 
frågan om motiv till val av utbildningsprogram i Nybörjarenkäten. 
Nybörjarenkäten genomförs i samband med att studenter inleder 
sina studier på utbildningsprogram i teknik och naturvetenskap. 
Vanligtvis görs den som en del av studenternas obligatoriska pass 
med datorintroduktion och svarsfrekvensen är därför mycket hög 
på drygt 90 %. Hösten 2011 besvarades enkäten av totalt 865 stu-
denter, varav 813 besvarat frågan om varför de valt sitt utbild-
ningsprogram.  
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De citat som används för att illustrera den här artikeln kommer 
från de olika enkäterna. Vissa mindre ändringar har gjorts för att 
korrigera stavning och tydlighet, där det inte förändrat innehållet.  

 

Genomströmningens mönster 

Genom att sammanställa registreringsdata för en stor mängd pro-
gramnybörjare på civil- och högskoleingenjörsprogram har vi fått en 
bild av genomströmningen på dessa program som redovisas i Figur 
1. Storleken av de studerade grupperna samt att de innefattar 
många olika årskullar och program gör att endast storskaliga effek-
ter och trender återstår.  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Figur 1. Andelen av nybörjarstudenterna som fortfarande är registrerade 
på sitt program. 

 
Under utbildningarnas första år sker en betydande minskning av 

antalet nybörjarstudenter som är kvar på programmet. Till nume-
rären är avhoppen störst under inledningen av programmet, men 
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relativt sett är de ungefär lika stora för de fem första terminerna. 
De kan beskrivas rätt väl som ett kontinuerligt avhopp för 13 % 
respektive 10 % av de kvarvarande studenterna på civilingenjörs- 
respektive högskoleingenjörsprogrammen. Effekten är något mindre 
mellan tredje och fjärde terminen, men samtidigt större mellan 
termin fyra och fem. Efter femte terminen minskar avhoppen. För 
civilingenjörsprogrammen, med en längre studietid, ser vi att ande-
len av nybörjarstudenterna som är kvar på utbildningen stabiliserats 
helt under programmets senare terminer.   

 

Minskningen av studenter 

Under de inledande terminerna pågår en kontinuerlig process där 
studenterna interagerar med olika aspekter av utbildningsprogram-
met. Under denna period fattar de hela tiden beslut om hur de ska 
fortsätta sin akademiska bana. Studenterna söker efter svar på olika 
frågor kring sig själva och sin utbildning. Deras beslut att lämna 
utbildningsprogrammet beror ofta på att de fått otillfredsställande 
svar på dessa frågor. Eftersom studentgruppen är störst under det 
första året är det också här man observerar de största effekterna. 
Det har också tydligt visats att det första året är kritiskt för studen-
ternas fortsatta framgång. (Se exempelvis Pascarella & Terenzini, 
2005). Samtidigt visar Fig. 1 att den här processen fortsätter efter 
första året. Det är därför viktigt att fortsätta arbeta med de olika 
aspekter och områden som påverkar studenternas upplevelser.  

 

Den fjärde terminen 

Genomströmningsbilden visar tydligt att programmens fjärde ter-
min har en särställning. Den ser ut att "fördröja" det kontinuerliga 
avhoppet under de fem första terminerna. Efter den fjärde termi-
nen sker sedan det relativ sett största avhoppet från ingenjörspro-
grammen. Skälen till detta är flera och våra tillgängliga data, samt 
uppföljande intervjuer med studenter, ger bara vissa indikationer 
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om dessa. På flera program upplever studenterna att de första två 
åren utgör ett basblock med nyttiga kurser och om man tänker 
lämna programmet vill man ändå avsluta detta för att ta med sig 
bra kurser att tillgodoräkna. De flesta andra utbildningar man kan 
tänkas byta till börjar inte förrän till hösten. Under sommaren efter 
fjärde terminen upplever också en del studenter att de saknar kon-
takt med utbildningssammanhanget som hjälpt dem. Detta är något 
som bör utforskas ytterligare. 

 
Vid starten av höstterminen... hade inte motivationen när sommaren 

slutar. Det kändes som om man aldrig skulle nå hela vägen fram. 

Utjämningen på slutet 

Under utbildningens senare del minskar avhoppen och den kvarva-
rande gruppen på utbildningen stabiliseras. Den största delen av 
den här kvarvarande gruppen kommer, förr eller senare, att nå fram 
till sin examen. Under sina studier har de funnit tillräckligt bra för-
hållanden, förutsättningar och anledningar för att stanna på sina 
utbildningsprogram. Ofta är också studiegrupperna mindre och 
kurserna mer specialiserade under slutet av utbildningen vilket kan 
bidra till ökad nöjdhet för studenterna. I vissa fall finns också ett 
element av att investerad tid och ansträngning, samt begränsad 
mängd studiemedel, gör studenter mindre benägna att lämna ut-
bildningen. 

 
Nu, när jag har kommit så här långt in på programmet, har jag inga 

planer att byta eller hoppa av. 

Nivån där utbildningens genomströmningskurva stabiliseras vari-
erar stort mellan olika utbildningsprogram (Högskoleverket, 2009). 
De yrkesprogram som har bäst genomströmning, som exempelvis 
läkar- och veterinärprogrammet, stabiliseras på omkring 90 %. De 
stabiliseringsnivåer strax över 50 % som vi ser för Uppsalas ingen-
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jörsutbildningar är bra, i synnerhet för högskoleingenjörsprogram, 
jämfört med nationella data för motsvarande yrkesprogram. Vid en 
sådan jämförelse är det dock viktigt att korrigera högskoleverkets 
genomströmningsmått, då det inte tar hänsyn till byten mellan 
olika ingenjörsprogram. 

 

Relationen till utbildningen 

Studenternas svar på varför de valt att börja på sina utbildningspro-
gram och varför de, i förekommande fall, har lämnat eller övervägt 
att lämna dem ger en god bild över vilka områden som är betydel-
sefulla för deras relation till utbildningen. Vår analys av enkätsvaren 
resulterade i fem olika områden: intresse, mål, framgång, trivsel och 
kvalitet. Vi kommer att presentera dessa fem områden i detalj. An-
talet citat som illustrerar området avspeglar hur vanligt förekom-
mande det var i studenternas svar om utbildningsval och studieav-
brott. 

Valet att börja på ett visst utbildningsprogram bygger på positiva 
uppfattningar och förväntningar inom ett eller flera av dessa områ-
den. Tankarna på att lämna programmet bygger främst på negativa 
upplevelser och uppfattningar inom ett eller flera av områdena. 
Dessa områden spelar alltså en stor roll för studenternas relation till 
sin utbildning och är därför viktiga för fortsatt utveckling. 

 

Intresse 

Intresse har länge varit ett välkänt motiv för utbildningsval. Studen-
terna vill lära sig mer om något de är intresserade av. Det här är 
också det område som är vanligast förekommande i våra studenters 
berättelser om varför de valde sina utbildningsprogram. 

 
Inriktningen kändes unik och väldigt intressant. Jag kände att det 

kunde vara något för mig helt enkelt. 
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Det var den inriktningen som verkade mest intressant av samtliga 

ingenjörsprogram i Sverige. 

Jag har alltid varit intresserad av tekniska lösningar och föll för 

chansen att lära mig mer om det. 

När det gäller beslutet att lämna programmet handlar det om 
konflikter mellan studentens intresse och vad som verkligen upp-
levs på programmet. Ibland upplever man att andra program skulle 
vara intressantare, ibland ändras deras intressen längs vägen och 
ibland är det så att programstudierna inte lyckas förmedla det som 
ursprungligen fångade studentens intresse.  

 
I början höll inte programmet de förväntningar jag hade. Svårt att 

bara sitta och göra matte och data om man är intresserad av bio-

logi... 

Under tredje året insåg jag att utbildningen innehåller väldigt lite 

konkret av det jag är intresserad av fast som jag trodde utbild-

ningen handlade om. Jag hittade en annan utbildning som kändes 

mer rätt för mig. 

Betydelsen av intresse för utbildningsval gör att det ofta present-
eras mycket intresseväckande bilder av utbildningen. Ibland lockar 
man med speciella temakurser, exkursioner och liknande. Ibland 
stämmer inte den bilden riktigt med den utbildningsvardag som 
studenterna sedan möter. 

 

Mål 

Ett annat välkänt område för motiv till studieval är målen efter 
utbildningen. Här ses utbildningen som ett nödvändigt steg på 
vägen mot ett framtida mål. Utbildningsanordnare och myndighet-
er har länge tänkt att detta mål är en framtida yrkesverksamhet 
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inom något bestämt yrke, men för studenter är målet vanligtvis 
mycket bredare än så. Ofta handlar det om att manifestera eller 
vidareutveckla sin identitet på något sätt (Schreiner, 2006; Schrei-
ner & Sjøberg, 2007; Andersson, 2011 a). För vissa studenter är 
målet helt enkelt att vara högskolestudenter (Andersson & Linder, 
2010). 

 
Jag vill jobba med dricksvatten åt alla! 

Det är en bred utbildning som kommer ge mig möjlighet att arbeta 

inom intressanta och hela tiden utvecklande områden. 

Det främsta skälet var väl att jag kände att detta var en utbild-

ning som man kunde gå ut i arbetslivet och jobba med något som 

kommer bli frågor som definierar vår generation. Miljö- frågorna 

kommer bli den mest prioriterade frågan i vår historia och det vill 

jag vara med om. 

När det gäller beslut om att avbryta utbildningen spelar kopp-
lingen mot framtida mål en viktig roll. Om studenter som startar 
utbildningen med ett mål i sikte inte upplever att utbildningen le-
der åt rätt håll är de benägna att försöka finna andra vägar. Ofta 
handlar det om arbetslivskoppling, vilket är en fråga som ligger nära 
till hands för yrkesutbildningar. 

  
Jag är inte alls övertygad om att det kommer att vara kul för mig 

att jobba inom de yrken som jag förbereds inför. 

Jag tycker att informationen kring vad man kan jobba med efter 

utbildningen har varit mycket knapphändig. Vi har haft väldigt få 

studiebesök och sådant gör att man lätt tappar sugen. Sen har 

man fått höra från vissa som jobbar här att det är vanligt att 

såna som vi jobbar på bank efteråt. Sådan information gör att 
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man undrar om det finns någon plats för oss på arbetsmark-

naden. 

Det är viktigt att studenterna upplever att utbildningen är en del 
av ett större sammanhang. Många känner att det är viktigt att se 
hur det man upplever på kurserna leder vidare framåt. 

 

Framgång 

Framgång handlar om att lyckas med sina studier. Flera studenter 
uttrycker att de väljer en utbildning som de tror de kommer att 
lyckas med. När det gäller motiv för studievalet är dock inte detta 
område särskilt framträdande. 

 
Jag är praktiskt lagd. Jag tror programmet ligger på en nivå som 

jag känner att jag kan klara av. 

För beslut att avbryta utbildningen spelar däremot studentens 
framgång en mycket stor roll. Resultaten på kurserna är ofta avgö-
rande för studenternas fortsatta utbildningsbana. Ibland handlar det 
om formella effekter som behörighet till efterföljande kurser eller 
tillgång till studiefinansiering. Vanligtvis är dock studentens upp-
fattning om både sig själv och om utbildningen som påverkas av 
framgång och misslyckanden.  

 
Jag hade pluggat i veckor innan tentorna, och det har alltid gått 

bra för mig tidigare i skolan, så det var en hård smäll. Det var 

jobbigt när det gick dåligt i sådana ämnen som jag varit bra i ti-

digare, just sådana ämnen som är nödvändiga för en teknisk ut-

bildning. Så då funderade jag på att sluta, trots att det här verkli-

gen är vad jag vill hålla på med i framtiden. 

Det är väldigt jobbigt när man läser så många kurser. I alla fall 
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hinner aldrig jag känna att jag är bra på någonting förrän det är 

dags för en ny kurs och det kan vara lite knäckande. 

Tentaångest och vid tillfällen känt att många andra kan mycket 

mer än jag, men jag har blivit mycket duktigare och känner inte 

så längre. 

När det gäller framgång är det viktigt att hjälpa studenterna 
känna sig själva och vad som krävs för att lyckas. Det är också vik-
tigt att ge dem verktyg för att lära sig och nå en personlig framgång. 
Något som blivit tydligt i våra diskussioner med studenter (Anders-
son Chronholm & Andersson, 2011) är att många upplever miss-
lyckanden som stora och oöverkomliga, i stället för som steg på 
vägen mot en långsiktig framgång.  

 

Trivsel 

Förväntningar om att trivas på utbildningen spelar inte särskilt stor 
roll för studenternas utbildningsval. Studenter vi talat med nämner 
det som någon sekundärt. Man uttrycker det som att om annat 
stämmer så kommer man förstås att trivas. 

Jag har många vänner, både i staden och på utbildningen, som 

trivs där. 

När det gäller beslut om att avbryta utbildningsprogram spelar 
däremot trivsel en mycket stor roll. Studenterna vill trivas i den 
utbildningssituation där de befinner sig. De vill ofta ha goda kon-
takter med andra studenter och den akademiska personalen. Om 
man inte trivs är det något som är fel och då väljer många att av-
bryta studierna.  

 
Jag trivdes inte med de andra i studenterna på programmet, så 

det var svårt att motivera sig att gå dit. 
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 Jag har upplevt miljön här som hård och ovälkomnande. 

Det var uppenbart att en del institutioner gör det för pengar och 

inte för studenternas bästa. Det som räddade var en mycket bra 

lärare. 

Det här är ett mycket brett och komplicerat område att arbeta 
med. Samtidigt har många år av forskning understrukit hur viktigt 
det är (Tinto, 2010). Det gäller att skapa en utbildningssituation 
där studenterna upplever sig som sedda, uppskattade och delaktiga. 

 

Kvalitet 

Ett annat område som spelar viss roll för utbildningsvalet är kvali-
tet. Studenter vill vanligtvis läsa en bra utbildning. Detta är dock 
för det mesta ett underordnat motiv. I diskussioner och annan 
kompletterande data lyfter dock flera studenter fram att "civilin-
genjörsprogram" upplevs vara förknippat med god kvalitet på ut-
bildningen. 

Det verkade vara en bra utbildning med hög kvalitet på lärarna. 

När kvaliteten på utbildningen upplevs som bristande väcker det 
ofta tankar på studieavbrott. Här handlar det ofta om olika prak-
tiska faktorer kopplade till utbildningen som planering och inform-
ationsflöde samt återkoppling och bemötande från personalen.  

 
Jag hade en sjukt dålig kurs. Jag känner fortfarande att jag inte 

kan den kursen fast jag klarat tentan, kursen var bara sjukt rörig 

och extremt dåligt upplagd.  

Varje gång personerna som håller i en kurs skyller ifrån sig innan 

kursen börjar på att den aldrig gått förut, och sen när det visar sig 

att dom inte förberett sig nånting innan heller. Gör klart hur den 
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ska se ut dagarna innan i stort sett... 

Det är förstås ett viktigt mål att ge en utbildning av hög kvalitet, 
där studenterna upplever att delarna håller ihop och att de får de 
förutsättningar de behöver för ett konstruktivt lärande. Samtidigt är 
det viktigt att studenterna får en realistisk och insiktsfull hur ut-
bildningen genomförs och hur de kan medverka i att stärka dess 
kvalitet. 

 

Implikationer för verksamheten 

Resultaten från vår studie ger en användbar grund för fortsatta dis-
kussioner kring hur man kan arbeta för att förbättra genomström-
ningen på utbildningsprogram. Resultaten ligger väl i linje med 
annan forskning inom området (se exempelvis Yorke & Longden, 
2004; Pascarella & Terenzini, 2005; Tinto, 2010). Samtidigt ger de 
en informativ bild av hur de fenomen och processer som diskuteras 
internationellt manifesteras i vårt lokala sammanhang. Därför ger 
de också kunskap och inspiration för fortsatt utvecklingsarbete. 
 

Motsvara förväntningarna 

Stora ansträngningar läggs ned på att rekrytera studenter till våra 
utbildningsprogram. Programmen profileras ofta och marknadsförs 
på olika sätt för att locka potentiella studenter. Studenterna som 
ansöker till programmen har förväntningar, främst inom de områ-
den vi identifierat, som skapats av många olika källor, men främst 
lärosätets marknadsföring och utbildningsinformation. En viktig 
angelägenhet är att få till ett bra växelspel mellan de förväntningar-
na och det som studenterna möter. Särskilt viktigt är att utbild-
ningarna motsvarar de förväntningar vi själva ger upphov till, men 
vi behöver också ha en medvetenhet om andra förväntningar som 
studenterna har med sig. En analys av Tredjeårsenkäten 2011 har 
också visat att utbildningens överensstämmelse med förväntningar 
var en av två utbildningsupplevelser som tydligt avspeglades i stu-
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denters nöjdhet med sina utbildningsprogram (Andersson, 2011 b). 
Den andra viktiga upplevelsen var lärares engagemang för utbild-
ningen. 

 

Skapa en positiv upplevelse 

Både lärare och andra studenter spelar nyckelroller i skapandet av 
de upplevelser som studenterna möter på sina utbildningar.  Dessa 
upplevelser kan ha avgörande betydelse för de olika beslut studen-
terna sedan fattar om sin utbildning. Något som tydligt avspeglats 
både i denna studie och i andra är att många av dagens studenter är 
mycket känsliga för både positiva och negativa upplevelser. En enda 
positiv eller negativ upplevelse kan göra skillnad.  Det hänger bland 
annat ihop med att dessa studenter vuxit upp i en valfrihetens var-
dag där man naturligt väljer och väljer bort olika saker beroende på 
vem man är och hur det man upplever stämmer överens med vem 
man vill vara (Andersson, 2011 a). 

För att hjälpa studenter lyckas behöver vi använda de olika verk-
tyg vi har till förfogande för att skapa positiva studieupplevelser där 
studenter har många inkluderande möjligheter att vara delaktiga. 
Här behöver man kombinera flera olika initiativ som bland annat 
innefattar relevant återkoppling och olika former av stöd. Person-
liga möten spelar stor roll och det kan vara extra viktigt under inle-
dande kurser, där många program har stora studentgrupper och 
undervisningen ger få möjligheter till växelverkan mellan studenter 
och lärare. Samtidigt visar vår genomströmningsbild att det inte 
bara är under det första året som studenternas upplevelser spelar 
stor roll. 

 

Kontinuerligt arbete 

Vår genomströmningsbild belyser att avhoppen pågår under lång 
tid och inte bara är ett problem under utbildningens inlednings-
skede. Det innebär inte att det är fel med särskilda åtgärder under 
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första året. I stället understryker detta vikten av man inte nöjer sig 
bara med detta. Arbetet med att stödja studenterna bör vara lång-
siktigt. Initiativ som väcker intresse, visar framtida möjligheter och 
stödjer trivsel är viktiga under hela utbildningen, även om de för-
stås bör variera till innehåll och form beroende på när under ut-
bildningen de genomförs. 

 

Avslutning 

Informationen om genomströmning och vilka områden som påver-
kar den vid Uppsala universitets ingenjörsutbildningar är en värde-
full grund för fortsatt utvecklingsarbete. Vi tror också att den kan 
informera verksamheter vid andra utbildningar. Studenters upple-
velser av utbildningarna har stor betydelse för genomströmningen 
och det är viktigt att de upplevelserna blir så positiva som möjligt. 

 

Stort tack 

Författarna vill tacka alla kollegor vid avdelningen för fysikens di-
daktik, kansliet för naturvetenskap och teknik samt tekniskt-
naturvetenskapliga fakultetens universitets-pedagogiska råd för de-
ras värdefulla hjälp och stöd. 
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