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Förord 

Det här är en skrift som kom till inom ramen för kursen 

”Didaktik för universitetslärare” under hösten 2022 – en 

fortsättningskurs för lärare som ges av enheten för 

Universitetspedagogik och lärandestöd vid Umeå 

universitet.  

Med inspiration från kursboken ”Didaktisk dialog i högre 

utbildning” (Levinsson m.fl. 2021) fick kursdeltagarna i 

uppgift att presentera var sitt didaktiskt dilemma från sin 

egen undervisningspraktik. Därefter fick de läsa och bidra 

med kollegial återkoppling på två andra dilemman. 

Baserat på sina kollegors återkoppling skrev de slutligen 

en framåtsyftande Slutkommentar till sitt eget dilemma.  

Det fanns inga krav på längd på texterna eller refererande 

eller liknande. Alla deltagarna fick själva ta ställning till  

ifall deras texter skulle publiceras eller inte. 

Ett syfte med upplägget var att hjälpa deltagarna att 

konkretisera sådant som vi typiskt brottas med som 

universitetslärare, och på så sätt öppna upp för ett 

meningsfullt utbyte av erfarenheter. Att ta ett första steg 

mot beprövad erfarenhet. Vi hoppas och tror att resultatet 

kan vara givande att ta del av även för andra, och önskar 

dig god läsning!    

  

Agneta Bränberg & Dan Borglund  

Umeå den 21a december 2022 
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1 Hur ska vi få studenterna att 

vara mer aktiva under 

föreläsningarna - Per Arnqvist 
Mitt problem, eller vårt problem, har att göra med 

studenternas aktivitet under föreläsningstillfällena. Hur 

ska vi få studenterna att vara mer aktiva, dvs att lockas till 

att utnyttja sin egen dator under föreläsningarna i stället 

för att sitta och bli ”skedmatade” som dom blir idag.  

Bakgrund  

Vår har under många år gett en kurs i grundläggande 

statistik för studerande vid naturvetenskapliga fakulteten. 

Inledningsvis gavs kursen vid ett flertal olika tillfällen, för 

olika studentgrupper. Namnet var i princip samma för de 

olika programmen med den lilla skillnaden att den fick en 

ändelse som varierade, dvs Statistik för datavetare, 

Statistik för energitekniker, osv.  

När vi ser vilka program på vår fakultet där vår kurs ingår 

så är det;  

• Civingenjör teknisk fysik  

• Civingenjör industriell ekonomi  

• Civingenjör bioteknik  

• Civingenjör teknisk datavetenskap  

• Civingenjör interaktion och design  

• Civingenjör energiteknik  

• Kandidat datavetenskap (valbar)  

• Ämneslärare matematik-fysik  

Redan här kan vi identifiera ett eller flera dilemman; Även 

om vi själva anser att statistikämnet är en generisk 

kunskap, såsom att kunna läsa och skriva, håller nog dom 

flesta inte med      . Ett tydligt dilemma är att vi samkör 

kursen för ett flertal olika program där 

matematikkunskaperna är väldigt skiftande. Vi har alltså 

väldigt heterogena studentgrupper som vi föreläser för.  

Det teoretiska momentet i kursen har varit och är i princip 

detsamma för alla olika program. Det som avviker, eller 

skiljer sig åt, är att laborationsmomentet där fokus legat på 

en tillämpning inom den disciplin som studenterna valt.  

Kursen har varit uppdelad i tre moment, 3, 3 och 1.5 hp.  

Första momentet handlar om klassisk sannolikhetsteori, 

dvs kombinatorik, Bayes sats, betingade sannolikheter, 
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sammanfattande mått såsom väntevärde, median, varians, 

standardavvikelse följt av några typiska fördelningar som 

kan användas till att beskriva olika situationer; 

binomialfördelningen, hypergeometrisk fördelning, 

Poissonfördelningen, exponentialfördelningen, 

normalfördelningen.  

Andra momentet på kursen tar upp det som vi kallar 

inferens, dvs att dra slutsatser från ett eller flera stickprov 

för att försöka uttala sig om en population eller flera 

populationer. Här introduceras estimatorer och dess 

egenskaper, konfidensintervall, hypotesprövning. Det 

kommer även fler fördelningar som t-fördelning, F-

fördelning, Chi-två fördelning.  

Tredje momentet är då laborationsdelen där vi med någon 

programvara, Matlab eller Minitab, låter studenterna först 

lösa sannolikhetsteoretiska problem och senare, i 

strukturerad rapportform beskriva med lösning statistiska 

problem. Här försöker vi få in en progression för att 

komma åt generiska kunskaper såsom att skriva rapport. 

Vi införde även en muntlig redovisning av rapporten för att 

träna studenterna i muntlig framställning av ett statistiskt 

problem.  

För några år sedan ändrade vi upplägget och gjorde det till 

en kurs, Statistik för teknologer, där vi utnyttjade att de två 

första momenten är samma för de olika 

utbildningsprogrammen och gav den kursen till alla. 

Laborationsmomenten ändrade vi inte utan de har fortsatt 

fått vara olika mellan de olika programmen.  

Parallellt med Statistik för teknologer ger vi en annan kurs, 

Statistik för tekniska fysiker. Den kursen har stora likheter 

med Statistik för teknologer men den kursen är något 

mindre, 6 hp mot 7.5 hp för teknologvarianten. I kursen 

statistik för tekniska fysiker har vi ett moment som vi 

kallar för muntlig presentation. Där får studenterna på 

teknisk fysik lösa och redovisa statistiska problem skriftligt 

(på tavla eller via dator) samt muntligt för en mindre 

grupp. Vi brukar dela in studentgruppen i tre delar vilket 

brukar betyda 25-30 studenter per grupp. I momentet 

ingår även för studenterna att opponera på en uppgift som 

redovisas av en annan student.  

 

 

Ny kurs  
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I år har vi tagit nya tag med kursen statistik för teknologer. 

Hur har våra ”nya tag” med kursen sett ut då?  

 

Bild 1 Processen 

Vi satte ihop en grupp av fem personer från vår där vi 

försökte starta från noll. Det innebar att vi började med att 

göra en undersökning i hur motsvarande kurs gavs på 

andra universitet över, i princip, hela världen. Vilka 

moment ingick och vad låg fokus på i kurserna som gavs. 

Vilka kursböcker användes och vilka programpaket 

användes under kurserna. I Sverige, tex, ges den inledande 

kursen som en eller två kurser på sex till tio hp.  

Då det kommer till universitet i övriga världen verkar 

många ha valt att lägga in ett eget moment, i motsats till 

hur det ser ut i Sverige, som avhandlar programvara. 

Oftast handlar det om 2-4 hp med programvaran .  

Det är en fri statistisk programvara som är väldigt populär 

bland statistiker framförallt men även inom andra 

vetenskaper.  

Litteraturen varierar mellan universiteten även om många 

tycks använda samma litteratur. I Sverige verkar alla 

universitet och högskolor utnyttja svensk litteratur av 

Gunnar Blom eller Kerstin Vännman. Vi själva använde 

oss av en svensk bok, Stokastik skriven av Alm och Britton, 

men bytte till amerikansk litteratur för tre år sedan av 

Montgomery and Runger.  

Det stora problemet som fick oss att vilja göra om kursen 

var att vi tyckte att för mycket av fokus i kursen handlade 

om att räkna statistik. Dvs, hur bestämmer man ett 

väntevärde, medelvärde, standardavvikelse, sannolikhet, 

konfidensintervall, testvariabel, osv. Vi ville flytta fokus 

från att räkna till att få våra studenter att förstå statistik. 

Vad menas med ett p-värde, en statistisk signifikans, ett 
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konfidensintervall, att förkasta en hypotes eller att inte 

förkasta en hypotes?  

Det ledde oss till att försöka integrera programvara och 

utnyttja det mer i kursen. Det vi kunde se, när vi tittade på 

andra internationella universitet, var att programvaran  

var flitigt förekommande. Eftersom flera av oss inblandade 

lärare också använder  som programspråk kändes det 

naturligt att använda det programspråket i vår nya kurs.  

Nästa steg blev en ny ”brainstorming” där vi försökte hitta 

lämplig litteratur som passade vår idé om att integrera 

statistikprogramanvändning i kursen. Vi hittade en 

förhållandevis ny kurslitteratur från 2020 som byggde 

precis på det koncept som vi kommit fram till, dvs att 

parallelljobba med programvara och litteratur, Metcalfe et 

Al. Statistics in Engineering with examples i Matlab and R.  

Ytterligare en skillnad som vi upptäckte från vår gamla 

kurs gentemot framför allt internationella universitet var 

uppdelningen och poängtilldelningen till olika moment 

inom kursen. Det här har vi tagit till oss och introducerat 

fler moment i den nya kursen.  

Det hela landade i en kurs som består av fyra moment plus 

en skriftlig examination. Alla moment är grupparbeten 

med max tre gruppdeltagare. Det första momentet 

examineras med en poster. Andra momentet examineras 

som en inlämningsuppgift. Tredje momentet examineras 

med en labbrapport och fjärde momentet består i en 

muntlig presentation. Alla fyra momenten viktas lika där 

vi poängsatt momenten 0 – 3 poäng. 1.5 poäng krävs för 

varje moment för att vara godkänd. Den slutliga 

examinationen är individuell och ska genomföras på dator 

där studenterna får tillgång till den programvara som vi 

använt under kursen och här är det 12 totalpoäng. Här är 

godkänt gränsen 6 poäng. Betyget för kursen ges som ett 

viktat betyg där 60% av vikten ges till de fyra momenten 

och resterande 40% ges till examinationen. 

Helkursbetyget sätts på en tre-gradig betygsskala.  

• Betyg 3: [12,16) poäng  

• Betyg 4: [16,20) poäng  

• Betyg 5: [20,24] poäng  

 

 

Genomförande  
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Efter sedvanlig gång, med tagande av ny kursplan, att 

publicera kursen som ny kurs, tar det som ni alla vet lite 

tid. Men nu i höst kunde vi dra igång den. 

Den ges för närvarande i den nya formen för 

Civilingenjörerna i industriell ekonomi. Vi har avslut, eller 

examination, måndag den 31:e oktober. Den kommer även 

att ges på nytt, nästa läsperiod och ännu en omgång av 

kursen ges andra halvan av nästa termin.  

Vi är fyra lärare som har varsitt moment och har också 

ytterligare två lärare som hjälper till vid våra 

handledningstillfällen. Här har vi utnyttjat dom nya 

lokalerna som universitets erbjuder som tex Lindellhallen 

4, som syns på bilden nedan. Vi tycker att det fungerat bra 

med dom nya interaktiva miljöerna och det har varit 

uppskattat bland studenterna.  

 

Bild 2 Föreläsning 

Till Dilemmat  

Efter att ha haft mitt moment på kursen har jag upptäckt 

att en sak som inte uppnåddes och det var att den 

interaktion som jag trodde skulle uppstå i 

föreläsningssammanhanget lyste med sin frånvaro. Allt 

rullade på som vanligt med PowerPoint-föreläsningar och 

gapande studenter som satt och följde med mer eller 

mindre förståelse. Av min tanke om att få dessa studenter 

att aktivt delta i föreläsandet genom att utnyttja den 

skriptkod som lagts ut till föreläsningen och köra den på 

sin egen dator blev intet. Frågan är då hur jag ska gå till 

väga för att få studenterna att plocka upp sin dator och 

köra dessa illustrerande skript (i programspråket ).  
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Det gick också att notera studenternas tveksamhet till att 

ta upp och använda datorn även vid 

räkneövningstillfällena.  

Artiklar:  

Christina Andersson, Doina Logofatu. A Blended Learning 

Module in Statistics for Computer Science and 

Engineering Students Revisited. International Journal of 

Engineering Pedagogy 2017, Vol 7, No. 4, pp 66 – 77. 

Alejandra J. Magana Corey Schimpf, Jennifer Chiu, Tugba 

Karabiyik, Ying Ying Seah, Sanjay Rebello, James P. 

Bywater and Charles Xie. Classroom orchestration of 

computer simulations for science and engineering 

learning: a multiple-case study approach. International 

Journal of Science Education 2021, VOL. 43, NO. 7, pp 

1140 – 1171.  

Thomassian, J., & Desai, A., & kinnicutt, P. (2008, June), 

Interactive Learning In Engineering Education Paper 

presented at 2008 Annual Conference & Exposition, 

Pittsburgh, Pennsylvania. 10.18260/1-2--3271  
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Kommentar - Anna-Karin Eriksson 
I min syn på de didaktiska frågeställningar som framträder 

när jag läser Arnqvists text är frågan om syftet med att få 

studenterna att vara aktiva genom att öppna sina datorer i 

föreläsningssituationen mest central.  

Arnqvist nämner inledningsvis att synsättet på statistik 

kompetens många gånger inte sammanfaller inom 

lärarkåren och studentkollektivet. Kanske kan denna 

insikt användas för att skapa en ingång där studenterna 

erbjuds att reflektera kring statistikämnets relevans? Jag 

funderar på vad som skulle hända om laborationsmoment 

skulle planeras in före teorimoment så att studenterna, när 

de väl sitter i föreläsningssalen, har utvecklat en 

nyfikenhet på det innehåll ni har att presentera. Här tänker 

jag att laborationsmoment även fortsatt med fördel 

anpassas till de olika studentgrupperna. Genom att 

studenterna då skulle ha ”på fötterna” när de kom in i 

föreläsningssalen kanske också dilemmat med de olika 

nivåerna åtminstone delvis skulle kunna överbryggas.  

Ert fokus på att satsa på att uppmuntra studenterna att 

söka och nå förståelse är hedervärt. Att hitta en 

programvara som lärarlaget redan har gjort till sin ser jag 

också som ett stort plus! En fråga som texten väcker rör 

dock ambitionen ”att integrera 

statistikprogramanvändning” (s. 3) i kursen. Om målet är 

att studenterna ska använda statistikprogram tänker jag 

att denna ambition med fördel reflekteras i vilken typ av 

kurs ni ser framför er. Jag tänker här att en didaktisk 

genomlysning som syftar till att studenterna ska räkna 

statistik i program (med syftet att uppnå en förståelse) bör 

landa i en statistik-räkning-för-att-uppnå-

statistikförståelse-kurs (där 

statistikprogramanvändningen snarare än att integreras i 

en befintlig kurs ställs i centrum för det nya kursupplägg 

ni tänker er).  

Jag tänker också att förväntningen att interaktion ska 

uppnås i ett föreläsningssammanhang riskerar att grusas 

termin efter termin. Kärnfrågan, som jag förstår den, är 

varför studenterna väljer att avstå ifrån att räkna; både vid 

föreläsningstillfällena och räkneövningarna. 

Föreläsningsformen är som bekant designad för 

envägskommunikation. Kanske är det därför inte så 

märkligt att studenterna avstår ifrån att räkna här. Faktum 

att de avstår ifrån att räkna även vid 

räkneövningstillfällena tänker jag avspeglar det bristande 
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intresse för statistik som Arnqvist tar upp inledningsvis 

och som jag tänker ger lärarlaget nyckeln att fokusera på 

att relevantgöra för att lägga grunden till didaktisk 

framgång på den här kursen. 
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Kommentar - Magdalena Sjöberg 
Kul att se att ni fick så utrymme och resurser att göra om 

kursen, och kul att du vill fortsätta utveckla kursen vidare. 

Som jag förstått det, av seniora lärare så tar det några 

omgångar innan en ny kurs vaskas fram och landat i en 

form som fyller de önskade målen. 

För att möta upp dilemmat att alla studenter kommer från 

olika discipliner och har olika förkunskaper skulle man 

(om än det är en ovanlig tanke) möjligen kunna möta upp 

detta genom att ha en "förkurs" eller en introduktionskurs 

som alla behöver läsa innan. Eller i alla fall de studenter 

som kommer från ämnen med lägre förkunskaper i 

statistik. i denna kurs säkerställs att studenterna lär sig de 

baskunskaper som behövs för att ta kursen. Om det passar 

er studentgrupp och den kultur som finns inom ämnet så 

kan ni till och med använda introduktionskursen för att 

skapa status till statistikkursen, en morot och positiv stress 

som motiverar studenterna att verkligen lära sig dessa 

basgrunder för annars får de inte gå/får de en svår kurs 

med risk att inte klara sig om man inte klarar 

introduktionskursen. Genom en introduktionskurs bygger 

ni in en flexibilitet som möter den heterogenitet av 

studenter från olika discipliner. 

Gällande problematiken att skapa interaktivt lärande, förs 

mina tankar till workshop upplägget med Blended 

learning. Där man blandar föreläsning och övningar. 

Övningarna kan vara real case, verklig forskning där 

exempelvis en forskare beskriver sitt case och visar 

statistik (etiskta aspekter bör tas) sför ett ämne som de 

flesta studenter berörs av. Exempelvis valsiffror vid valår. 

Utöver detta får studenterna övningar att läsa i grupp där 

läraren möter studenterna i dialog och på så vis skapar en 

plats för reflektion i undervisningstillfället. Genom 

reflektion i lärandet och interaktion får läraren möjlighet 

att lära sig vilka kunskapsglapp studenterna har och får en 

"känsla" för hur studenterna tänker - vilket gör det så 

otroligt mycket lättare att då även fylla i kunskapsglappet 

och förklara på ett sätt som just dessa (en liten grupp) 

studenterna förstår. Workshop som undervisningsform 

skapar djupare förståelse. 
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Slutkommentar  
Jag håller med dig Magdalena i allt som föreslås. Jag tycker 

själv att just de där samarbetena när studenterna sitter i 

grupper om tre – fyra i de nya lärosalarna på universitet är 

det som verkar ha fungerat bäst med kursens nya upplägg. 

Där har det funnit möjlighet till blended learning, Jag har 

kunnat göra lite små inhopp och presenterat på storskärm 

varvat med deras eget arbete. Tiden är, som alltid, den 

begränsande faktorn. Jag var på en liten sammankomst i 

Stockholm i slutet av november där Sveriges institutioner 

som erbjuder statistik och matematisktstatistik jämförde 

med varandra hur vi bedrev statistikundervisning. Många 

gjorde som du föreslog, dvs gav en introduktionskurs 

baserat på studenternas kunskapsnivå innan den allmänna 

statistikkursen. Vi får skicka vår studierektor på 

programförhandlingsomgång.  

Jag gillar din idé, Anna-Karin, om att lägga 

laborationsmomentet före föreläsningstillfället. Det skulle 

absolut få studenterna att vara mer interaktiva. Vi ser 

redan resultat av vår uppdelning av kursen i fler delar, med 

fler inlämningsuppgifter vilket gör att dom arbetar mer 

under kursens gång.  

Du har absolut en poäng i att det finns en förväntan av vad 

en föreläsning ska vara, dvs en envägskommunikation. 

Här kanske ett enkelt grepp som att byta namn på 

föreläsning till nåt mer smashigt, kanske interaktivt 

lärande? 
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2 Att skapa goda förutsättningar 

för studentdelaktighet vid 

momentana inslag – Paul 

Barton 
Mitt dilemma är något liknande det som framgår i första 

kapitlet i kurslitteraturen Didaktisk dialog i högre 

utbildning1. Där beskriver författaren Erika Sandström i 

första kapitlet om vilka avvägningar denne behöver göra 

för att vid enstaka föreläsningar kunna undervisa sina 

studenter i hur historiens utveckling har skett över ett 

spann på 10 000 år. Det framförs bland annat tankar kring 

hur en kronologisk ordning kan underlätta studenternas 

möjlighet till att få förståelse för ämnet. Men vad gör man 

när man inte har samma ”konkreta” händelseförlopp att 

stödja sig mot? 

Det juridiska hantverket 

Juridiken beskrivs ofta av studenter (och ibland även 

kollegor) som tämligen svårmanövrerad och stundvis 

nästintill obegriplig. Och jag kan inte annat än hålla med. 

Juridiken är ett hantverk som i min mening kräver mycket 

av utövaren. Du bör, utöver att ha en god förmåga att läsa 

och skriva, besitta en förmåga att kunna analysera en text 

utifrån både givna parametrar (exv. fastställda definitioner 

av begrepp [s.k. rekvisit]) och kontextuella 

omständigheter utifrån vad den juridiska frågan är.  

För att ge ett exempel så kan en vårdgivare och en patient 

ha två olika tolkningar av vad följande bestämmelse i 3 

kap. i Hälso- och sjukvårdslagen (2017:30) (HSL) 

innebär2; 

”1 § Målet med hälso- och sjukvården är en god hälsa och 

en vård på lika villkor för hela befolkningen.” 

En vårdgivare drivs bland annat av uppmaningen i 4 kap. 

1 § HSL om att organisationen inom den offentligt 

finansierade hälso- och sjukvårdsverksamheten ska vara 

kostnadseffektiv. Men samtidigt ska vården vara av god 

 
1 Detta utkast har författats inom ramen av kursen Didaktik för universitetslärare och har tyvärr på grund  

av tidsbrist inte fått den omsorg och eftertanke som det egentligen förtjänar. Arbetet har därför skrivits  

utifrån egna reflektioner, betraktelser och intuition (lördagen innan  inlämning)  –  med  följden  att  den  

logiska strukturen i resonemangen kanske inte alltid är stringenta. Därtill saknas exempelvis jämförelser  

mellan artiklar/källor som  jag  tagit  del  av  vid  tidigare  kurser  och  självinlärning.  Arbetet torde  därför  

sakna all typ av vetenskaplighet. 
2 Det finns bättre exempel som tydliggör min poäng – se emellertid föregående fotnot om tidsaspekten. 
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kvalitet vilket regleras i 5 kap. 1 § HSL – vilket bl.a. innebär 

att vården ska följa en god hygienisk standard och 

tillgodose patientens behov av trygghet, kontinuitet och 

säkerhet. 

En patient å andra sidan torde förstå bestämmelsen som 

att god vård utgör att denne i första hand ska bli frisk på så 

kort tid som möjligt. För att få svar på frågan om hur 

bestämmelser ska förstås så behövs ofta en granskning 

göras utifrån lagstiftarens intentioner i lagens förarbeten. 

Därtill kan – som om det inte redan vore nog – även andra 

rättskällor i form av domstolsavgöranden (praxis) och 

juridiska sakkunniga (doktrin) ha olika (och ibland till och 

med -motstridiga-) uppfattningar om hur den enskilda 

bestämmelsen ska förstås3.  

För att kunna bearbeta dessa olika rättskällors valör i 

tolkningen av bestämmelsen krävs därför en god förståelse 

om den ”juridiska metoden” och även möjligheten att 

självständigt kritiskt granska och värdera olika argument 

mot varandra. I ämnet finns det därför vissa abstrakta 

aspekter som inte är lika lätt att förstå och relatera till som 

exempelvis ett historiskt händelseförlopp som ”är vad det 

är”. 

Min nuvarande undervisningssituation… 

I princip all min undervisning är för individer som 

studerar för att bli utförare av någon typ av profession 

(exv. polis, socionom och psykolog) där juridiken ofta är 

ett viktigt men inte huvudsakligt inslag i tjänsten. I 

nästintill samtliga kursengagemang jag har så har jag en 

eller två föreläsningar samt ett efterföljande examinerande 

seminarie på mitt stoff. Utöver detta så förekommer jag 

enbart vid namn i kursintroduktion och canvassida. 

Detta innebär att jag behöver utgå ifrån att individerna inte 

har upparbetat samma förståelse för den juridiska 

metoden som exempelvis en juriststudent. Jag har vidare 

mycket kort tid på mig att förmedla ett ofta komplext 

regelverk med flera olika intresseavvägningar. Det kan 

vara allt ifrån rättssäkerhet till barnets bästa vilket ofta 

innebär att det inte alltid finns ett givet svar4.  

 
3 Utöver de  inhemska  rättskällorna  kan  även  europarättsliga  och  internationella  åtaganden  behöva  

beaktas  med  därtill  kopplade  rättsdokument.  Mängden material att beakta  kan  således  snabbt  bli  

oöverskådlig. 
4 Detta är ofta en grogrund för irritation mot juridiken överlag – att det bland allmänheten finns en tro  

om att det endast finns ett enda rätt svar på en juridisk fråga. 
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… är också grunden för mitt dilemma 

Det jag brottas med är att jag alltså kommer in vid enstaka 

tillfällen utan någon egentlig möjlighet att introducera mig 

själv (och min personliga lärstil) mer än som en person ”på 

sidlinjen” som ska introducera studenterna till ett nytt 

specifikt ämnesområde5.  

Att då som student våga öppna upp och dryfta sin 

okunskap om ett ämne till en lärare man inte är familjär 

med torde därför vara mycket svårt. Att därtill behöva gör 

det inför klasskamrater man inte riktigt känner och/eller 

inte vill visa sig  

Som en ytterligare faktor till den osynliga ”barriär” som 

förhindrar en god interaktion är att merparten av min 

undervisning dessutom sker via digitala lösningar – där 

studenten vid en interaktion sätts i fokus på ett helt annat 

sätt än vid campusförelagd undervisning. 

Hur gör man då för att skapa ett sådant diskussionsklimat 

att studenterna vill vara delaktiga med att dryfta sina 

funderingar – och då framförallt vid distansundervisning 

som i sig innebär en högre tröskel för interaktion? 

Hur mina tankegångar har gått vid utformningen av mina 

undervisningsinslag 

Föreläsningar 

En av mina primära motivationsfaktorer när jag utformar 

mina föreläsningar är att de ska vara användbara även 

utan mig som lärare. Jag lägger därför stor vikt vid frågor 

om disposition, estetik och informationstäthet i mina 

föreläsningar. Går det inte att förstå kontexten utan min 

förklarande röst så är föreläsningen således inte 

fullständig (enligt mina mått). Följden blir att min 

tidsåtgång att skapa föreläsningar sannolikt överstiger vad 

som är normalt6.  

Vid genomförandet så inleder jag alltid med att säga att 

studenterna inte behöver skriva (om de inte vill) eftersom 

jag inte frångår vad som står slidesen i större omfattning7. 

De får också veta att jag kommer att publicera slidesen så 

 
5 Min pedagogiska utgångspunkt är att jag ska vara ett verktyg som stöd i deras egna lärandeprocess –  

jag är därför genomgående mycket tydlig med att de själva ansvarar för sitt lärande. För studenter som  

kommer direkt från gymnasiet kan detta därför vara något av ett bryskt uppvaknande. 

6 Mina föreläsningar har flera gånger utmärkts särskilt i kursutvärderingar från studenter – vilket givetvis  

är särskilt kul som ny lärare. 

7 Att läsa rakt av från en föreläsning betraktas ofta som ”fel” sätt att föreläsa – jag är emellertid av motsatt  

uppfattning. 
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de kan ta del av dem efter föreläsningen. De blir därför 

ombedda att istället lyssna, fråga och ibland t.o.m. 

ifrågasätta om det jag föreläser om – då jag föredrar en 

dialog framför monolog. Jag har också en slide i 

inledningen där jag tagit ett citat från en artikel av ett par 

kollegor – om att min uppgift som lärare inte är att förklara 

vad rätten (dvs. enstaka bestämmelser) är – utan snarare 

skapa en struktur och systematik för studenterna att 

förhålla sig till. 

Detta har medfört en viss studentinteraktion men inte i 

den grad jag själv önskar. Jag har därför börjat överväga 

att lägga in s.k. ”bikupor” där studenterna ska interagera 

med varandra – vilket kan vara användbart vid komplexa 

frågor – eller mentimeter för att låta studenterna 

kommunicera i realtid under föreläsningen. Detta blir 

emellertid på bekostnad av min föreläsningstid. 

Seminarier 

Vid skapandet av mina seminariematerial så försöker jag 

skapa uppgifter som i sig ”tvingar” studenterna att delta – 

ofta genom s.k. tvärgruppsredovisningar där de ska vara 

varandras lärare genom att presentera olika fall eller 

kamratgranskningar för varandra. Jag försöker också 

skapa sådana problem som möjliggör flera tolkningar för 

att på så sätt lägga en grund för diskussioner vid den 

gemensamma genomgången vid seminariet.  

Vid genomförandet försöker jag vara tydlig med att det 

visserligen är en examination men att juridik kan innebära 

olika tolkningar vilket gör att även en annorlunda tolkning 

kan vara ”rätt”. Jag upplever emellertid att det är svårt att 

få de mer ”tysta” studenterna att delta i diskussionen – 

trots att jag i princip alltid lämnar ordet fritt till den som 

vill framföra något8.  

Den ”experimentella” fasen 

I samband med att jag har gått flera kurser inom UPL så 

har jag börjat få ytterligare redskap att få mina studenter 

delaktiga utan att jag själv behöver agera och/eller 

upplevas som ett ”hinder”9. Jag tar två korta exempel på 

åtgärder jag hittills gjort. 

 
8 Merparten av mina seminarier genomförs därtill i gruppkonstellationer varför det har blivit smidigt att  

först vända sig till en redovisande grupp, därefter de individuella medlemmarna i gruppen för att slutligen  

låta frågan gå över till samtliga vid seminariet. På så sätt skapas förutsättningar för studenterna att själva  

avgöra när de vill flika in i diskussionen. Detta har jag också fått positiva Kommentar -er i utvärderingar. 
9 Även om jag försöker aktivt arbeta med att tona ner den auktoritära delen av min undervisning så är det  

likväl min uppfattning att studenter torde känna ett visst obehag att visa sin okunskap för mig i egenskap  
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Formativ utvärdering inför och efter genomförd 

föreläsning 

I samband med att jag har fått möjlighet att ”äga” mina 

moduler så har jag detta året börjat med två olika 

”temperaturmätare” i form av två mentimeter 

föreläsningar.  

Den ena är inför mitt föreläsningsmoment där jag frågar 

studenterna om vad de har för förväntningar att lära sig av 

min föreläsning och vilken förförståelse de har av 

lagstiftningen. Exempelvis om studenterna vet om att 

polislagen är en förebyggande (preventiv) lag eller inte. 

Efter föreläsningen så har de möjlighet att besvara en 

mentimeter med frågor som bygger på iden om ”muddiest 

point” där de får reflektera kring vad de tyckte var svårast 

att förstå med föreläsningen. Detta har jag sedan med mig 

vid det efterföljande seminariet. De får också i samma 

mentimeter betygsätta min föreläsning utifrån flera 

faktorer såsom exempelvis om de tycker den var relevant 

för deras profession, antalet bilder och hur lätta de var att 

förstå. De har även möjlighet att avslutningsvis lämna 

fritextsvar10.  

(Formativt) instuderingsquizz – om studenten själv får 

välja 

Nästa projekt jag suttit med är att skapa flera frågebanker 

utifrån mina ämnesområden. Quizzet är uppbyggt utifrån 

att studenterna får obegränsat med tillfällen att svara på 

ett antal frågor under en begränsad tid (15 minuter). Varje 

fråga måste besvaras direkt och det finns ingen möjlighet 

att återgå till tidigare lämnat svar. När studenten har 

svarat på alla frågor får den besked om antal rätt men inte 

vilka frågor som varit rätt besvarade. Till de flesta frågor 

finns det en generell återkoppling i form av en 

läshänvisning kring var studenten kan hitta svaret på 

frågan – antingen i kurslitteratur, rättsdatabas eller 

specifika dokument. På så sätt engagerar jag studenten att 

kontinuerligt kontrollera sin egen kunskap om mitt ämne 

– och ger denne samtidigt en möjlighet att ytterligare 

förkovra sig inom de juridiska källorna11.  

 
av lärare oavsett vilka åtgärder jag gör. 
10 I dagsläget har jag fått vissa interaktioner från studenterna från båda mentimetrarna och jag är positivt  

inställd till det underlag och information som de givit i hur de uppfattar mitt ämne (och föreläsning). 

11 Jag har nyligen (den 20 oktober 2022) lanserat en liveversion av instuderingsquizzet för första gången  

och har ännu inte fått någon interaktion från studenter. 
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Jag har fått fördelen att arbeta med rättsområden 

(polisrätt, socialrätt och sjukvårdsrätt) som samspelar 

mycket. Detta har gjort att merparten av mina frågor kan 

återanvändas fast för andra professioner – vilket gjort att 

jag får tillbaka mycket av den tid jag lagt ner på att skapa 

genomtänkta (generella) frågor12.  

Den (rätta?) vägen framåt 

Vid genomläsningen av mitt dilemma så kan jag konstatera 

att det inte på något sätt torde vara unikt – vi har alla 

undervisningsområden som har vissa särarter som 

utmärker just det specifika ämnet. Att förmedla dessa på 

kort tid är – för att låna en av kursledarnas ord – en 

konstform. 

Genom att kontinuerligt reflektera över varför, vad och hur 

jag gör saker i min undervisning så har jag möjlighet att 

identifiera vissa områden jag kan förbättra. Ett resultat av 

mina egna reflektioner i samband med författandet av 

denna uppgiften är att utgångsläget för 

studentinteraktioner inte nödvändigtvis behöver vara i 

form av direkt kommunikation mellan mig och 

studenterna. Även studenters genomförande av asynkrona 

inslag (menti-meter, quiz) är ju en form av 

studentdelaktighet. I ett framtida perspektiv har jag (när 

tid finns) planer på att skapa en introduktionsvideo där jag 

beskriver mig som individ och lärare – exempelvis hur 

mina funderingar går kring pedagogik och varför mina 

utbildningsinslag ser ut som de gör. Detta ser jag som ett 

naturligt led för att kunna skapa en kontinuerlig och 

”familjär” undervisningsmiljö för de studenter som deltar 

via digitala medel.  

En avslutande reflektion av mitt dilemma är att jag nog kan 

utröna början av min egen tolkning av vad som är ett 

hållbart sätt att arbeta som lärare – med ett genomarbetat 

förarbete så slipper du ofta merarbete.  

  

 
12 Emellertid så behöver jag återvända till frågorna för att ständigt utvärdera dem med stöd av artiklar om  

att skapa goda MCQ-frågor och nytillkomna rättskällor. 
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Kommentar - Kerstin Larsson 
Min Kommentar - till ditt didaktiska dilemma baseras på 

mina tankar, frågeställningar och möjliga lösningar till din 

fråga.  

Utifrån din bakgrundstext förstår jag det som att du endast 

möter studenterna vid ett fåtal tillfällen och min tolkning 

gör också gällande att juridiken inte är dessa studenters 

förstahandsval utan mer ett ”nödvändigt ont”, dvs något de 

behöver känna till för att genomföra sitt framtida yrke, 

men inte det som de har valt att specialisera sig på. Redan 

här möter man vissa utmaningar i hur man ska främja 

studenternas intresse. Precis som du skriver kan man inte 

förvänta sig samma förståelse för den juridiska metoden 

som hos en juridikstudent även om lagtexter och 

tolkningar av desamma är viktiga för yrkesrollen.  

Att stor del av undervisningen dessutom sker på Zoom kan 

också vara ytterligare en försvårande faktor utifrån att det 

är enklare att gömma sig undan frågor och svårare som 

lärare att se vilka studenter som kan och vill komma till 

tals i större utsträckning. I undervisning som sker på plats 

är det enklare att göra nedslag på sådant som man 

uppmärksammar att studenter är nyfikna på, extra 

engagerade i eller ifrågasättande över.  

Ditt didaktiska dilemma – hur man skapar ett 

diskussionsklimat där studenterna vill vara delaktiga – är 

just ett dilemma som jag tänker att många av oss som 

arbetar på universitetet känner igen.  

Min uppfattning är att du bör fortsätta reflektera över de 

didaktiska frågorna vid planeringen av din undervisning. 

Du skriver i din tex att du frågar studenterna vilka 

förväntningar de har på föreläsningen och vilken 

förförståelse de har av lagstiftningen. Kanske skulle du 

kunna utveckla dessa frågor ytterligare. 

I en blogg från 2020-11-01 hänvisar Annika Sjödahl till 

Skolverket. Även om denna skrivning riktas mot elever i 

grundskole- och gymnasieålder så är min uppfattning att 

den gäller även för de studenter vi möter ”Innehållet i 

undervisningen skapar läraren med fördel utifrån 

elevernas frågor för att den didaktiska frågan varför ska bli 

synligt. Det är även den del som benämns som delaktighet. 

När vi utgår från aktuella och vardagsnära ämnen som 

innehåll för undervisningen och som ligger eleverna nära 

ökar också motivationen för ämnet och att faktiskt ta in 

kunskap” 
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Vad ska studenterna lära sig? 

Vad är relevant för dem i deras kommande 

yrkesroll? Genom att utgå från deras intresse 

i ännu större grad så kanske de uppvisar ett 

större intresse.  

Varför ska studenterna lära sig detta?  

Tydliggör för studenterna varför detta är 

viktigt, utgå från deras profession och inte 

från studierna.  

Hur kan man öka studenternas engagemang?  

En variant skulle kunna vara att du förbereder 

ett antal case och att studenterna ska läsa 

igenom dessa innan seminariet. Ett av dem 

ska de fokusera extra på och utifrån detta case 

skicka in frågeställningar som de önskar att du 

belyser under föreläsningens gång. Kanske 

kan du t.o.m. överväga att dessa 

frågeställningar ska vara en form av ”entry 

ticket”? 

Genom att du under föreläsningen sedan hänvisar 

till/utgår från respektive case och även stannar upp för 

gruppvisa diskussioner kanske fler studenter blir 

delaktiga.  

Vid sidan av detta tänker jag att din tanke med quiz som 

studenterna ska besvara och där de bara får veta antalet 

rätt och inte vilka frågor de har rätt på är något du kan 

arbeta vidare med.  

Avslutningsvis, precis som du nämner i din text, så innebär 

ofta genomtänkt förarbete med ett tydligt syfte för 

uppgiften att studenterna blir mer inspirerade och att du 

undviker onödigt merarbete.  

Lycka till! 

//Kerstin Larsson 

Referenser 

Sjödahl, A. (2020-11-01) ”Har du hunnit analysera din 

undervisning? Om vikten av att utgå ifrån de didaktiska 

frågorna vad, varför och hur” Lärarnas riksförbund 

https://www.lr.se/inspiration/lasa/bloggar/annika-

sjodahl/2020-11-01-har-du-hunnit-analysera-din-

undervisning  
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Kommentar - Lars Berglund 
I sitt dilemma beskriver Paul Barton svårigheterna i att på 

kort tid presentera och underlätta lärandet av ett stort 

material till studenterna. I det här fallet är studenterna 

blivande poliser, socionomer eller psykologer. Initialt 

beskriver Paul Barton hur det juridiska hantverket går till 

och dess omfattning i praktiken. Han exemplifierar och 

konkretiserar det som kallas den ”juridiska metoden” 

vilken i min tolkning omfattar att kunna applicera lagtext 

på olika verkliga kontexter ur olika perspektiv. Den 

juridiska metoden som Paul Barton beskriver uppfattar jag 

liknar i mycket färdigheter i det man inom vården kallar 

kliniskt resonemang, där vårdgivare måste kunna 

applicera kunskap inom en rad olika ämnesinriktningar 

för att väga samman all information från patienten mfl. 

När de ställer diagnos och planerar åtgärder för olika 

individer.  

Vidare beskriver Paul Barton att studentgruppen oftast 

inte har några större förkunskaper eller förståelse för 

juridik och de metoder som används där. Detta försvårar 

lärarens uppgift i fråga om att kunna presentera en 

komplex metod på kort tid/få lektioner, i jämförelse med 

att undervisa juriststudenter som då har god förförståelse 

om t.ex. begrepp och lagtexter. Även här känner jag igen 

problematiken då jag också har undervisat om t.ex. smärta 

för andra studenter än fysioterapeuter och då 

fysioterapeuter har god förståelse för människans fysiologi 

och smärtans komplexa natur, så har t.ex. inte 

idrottslärarstudenter samma förförståelse för grundat 

fysiologi.    

Paul Barton beskriver vidare sitt dilemma i att dels vara ny 

inför en studentgrupp, dels i det sammanhanget försöka 

främja att studenterna tar till sig begrepp och färdighet 

inom ett arbetssätt som kräver ett resonerande. Här tror 

jag, likt Paul Barton, att en väg framåt är att utmana 

studenterna i att tidigt börja reflektera och resonera kring, 

i det här fallet, den juridiska metoden och underlätta för 

studenterna att våga visa sitt resonemang och ställa frågor. 

I min egen undervisning avseende det begrepp jag nämnde 

ovan, kliniskt resonemang, bygger alla moment på just 

studentaktivitet kopplat till olika situationer. De studenter 

som lyckas upparbeta ett gott kliniskt resonemang till 

examinationerna är också de som är aktiva under 

lektionerna vid dessa studentaktiva moment. Alltså, jag 

uppmuntrar Paul Barton att gå vidare med sina idéer för 

att implementera mer studentaktivitet på sina 
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föreläsningar, trots att föreläsningstiden blir mindre tror 

jag att studenterna kommer ha mer nytta av den tid det tar, 

särskilt om studenterna redan före föreläsningen 

uppmanas/ges inlåsningstid att se över föreläsningsslides 

som Paul Barton utformat särskilt med syfte att de ska 

kunna gå att ta del av utan själva föreläsningen. Vidare 

beskrivs att det kan vara svårt att nå ”tysta” studenter även 

under examinerande seminarium, vilket jag själv också 

upplever svårt och då även svårt att ställa krav på 

studenten där och då. Här skulle det kunna underlättas 

med att istället rikta frågor väldigt specifikt till 

studenterna, på förhand eller på plats, och att de är 

informerade att det är ett krav för att klara examinationen.  

Avslutningsvis ger Paul Barton exempel på två strategier 

som han börjat använda för att skapa mer studentaktivitet 

och underlätta reflektion för den enskilda studenten om 

deras egen kunskap i ämnet. Min Kommentar - till dessa 

är att dessa verktyg, formativ utvärdering och 

kunskapsquiz, definitivt kan stimulera fleras lärande 

genom en ökad variation av lärmoment. Men jag tror också 

precis som Paul Barton själv reflekterar att just det att öka 

studentaktiviten är av yttersta vikt i ämnet som han 

beskriver och att det nog, tyvärr, ibland är en långsam 

process att förbättra just dessa moment. Men, genom att 

starta processen som lärare tror även jag att det i längden 

gynnar både lärare och studenter.  
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3 Att möjliggöra lärandet av 

komplexa resonerande 

färdigheter – kan alla lära sig 

att kliniskt resonera om 

komplexa problem inom 

muskuloskeletal hälsa?  - Lars 

Berglund 
Min undervisningspraktik utgår från undervisning på 

grundnivå vid Fysioterapeutprogrammet. I den här 

uppgiften har jag valt att fokusera på en av kurserna jag är 

ansvarig för som handlar om Fysioterapi vid 

muskuloskeletala besvär. Det är den första kliniskt 

orienterade kursen i programmet som innefattar kunskap 

och färdigheter inom ämnen som är nödvändiga i de flesta 

verksamheter som fysioterapeut men främst primärvård 

och även specialistkliniker t.ex. ortopedmottagning. En 

central färdighet i arbetet med muskuloskeletala besvär, 

där det primära symptomet ofta är smärta, är att kunna 

resonera sig fram till och ringa in vilken typ av besvär har 

patienten, hur ska de undersökas, diagnossättas och vad är 

lämplig åtgärd för besvären. Processen där fysioterapeuten 

i varje steg finner relevant information och sammanställer 

de olika delarna till en sammanhängande helhet kallas för 

kliniskt resonemang. I min bedömning är detta ett 

exempel på en komplex färdighet.  

Till saken hör också att min övertygelse är att kliniskt 

resonemang inte är en färdighet som en kan lära sig 

utantill eller bara plugga in inför en examination. Det är 

snarare ett sätt att tänka och resonera som behöver 

utvecklas på individnivå utifrån dennes förutsättningar 

och kan endast ske genom att studenten själv resonerar 

med sig själv och andra utifrån både abstrakta problem 

men också väldigt konkreta kliniska frågeställningar. Det 

kräver också, tror jag, att studenten får möjlighet att testa 

sina tankar, tidigare föreställningar m.m. och ställa dem 

emot ny kunskap och applicera dem i ett resonerande med 

andra, kopplat till kliniska problem/patientfall.  

I nuläget är tanken med det pedagogiska upplägget i 

kursen att ha en progression av lärandemoment och 

examinationer där studenterna ska få möjlighet att 
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utveckla sitt kliniska resonemang enligt följande 

progression, beskriven i kronologisk ordning:  

Steg 1 – Här introduceras grundläggande information och 

forskning avseende de ingående komponenterna i ett 

kliniskt resonemang inom muskuloskeletal hälsa, t.ex. 

smärt‐ och vävnadsfysiologi, psykosociala faktorers 

inverkan på smärta och hälsa, aktuell evidens kring 

undersökning och behandling av muskuloskeletala besvär.  

Steg 2 – Under föreläsningarna om ämnen i steg 1 

inkluderas korta och enkla moment där studenterna 

tvingas resonera om enskilda komponenter av de som 

ingår i steg 1. T.ex. att bedöma smärt‐ och vävnadsstatus 

hos en patient som upplever smärta i knäet vid träning och 

resonera om lämpliga åtgärder. Eller, att resonera sig fram 

till vilken specifik rörlighetsövning är lämplig att ordinera 

en patient med en specifik rörlighetsinskränkning. Eller, 

att värdera om en enskilda symptom vid t.ex. 

ländryggssmärta skulle kunna vara kopplat till allvarlig 

sjukdom eller skada.  

Steg 3 – Vid specifika lektioner presenteras förslag på 

frågor som fysioterapeuter kan ställa för att kartlägga och 

förstå en patients smärta/besvär och studenterna får själva 

träna på att formulera sig själva avseende frågor om 

patientens upplevelse av smärta/besvär dess karaktär etc., 

vävnadstatus, fysisk aktivitet, tankar och känslor om 

besvären, etc.  

Steg 4 – Studenterna får träna på enskilda praktiska 

färdigheter som krävs för att beskriva en patients 

smärta/besvär, ställa diagnos samt utforma mål och 

åtgärder utifrån patientens besvär och problem. T.ex. att 

visuellt bedöma hållning, mäta rörlighet, göra 

smärtprovokationstester.  

Steg 5 – Studenterna får sedan börja omsätta steg 1–3 

genom att tolka färdiga patientfall som är beskrivna i text. 

Studenterna ska här dels repetera undersökningsmoment 

dels också utifrån färdiga besvärsbilder även göra en 

bedömning/ställa diagnos avseende smärta och vilka 

problem patienten har. De ska även resonera om hur de 

kan differentiera mellan olika tänkbara andra 

besvär/skador/sjukdomar som patientens symptom också 

skulle kunna stå för.  

Steg 6 – Parallellt med att studenterna börjar omsätta 

kunskaper och färdigheter som handlar om undersökning 

och diagnos av besvär (steg 5) får de även träna på att 
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individanpassa konkreta åtgärder i form av råd, 

patientutbildning och träning/övningar utifrån patienters 

specifika besvär. 

Steg 7 – Här sker en progression av vilken information 

studenterna delges avseende patientfallen. I steg 5 hade 

studenterna allt information serverad i form av patientens 

symptom, historik och undersökningsfynd. I detta steg ska 

studenterna utifrån en ganska knapphändig 

besvärsbeskrivning av en patient och dennes besvär (med 

några få meningar kopplat till historik och aktuella 

symptom) själva kunna resonera om vilken ytterligare 

information måste de få ut (via flera frågor till patienten), 

själva formulera en tänkbar hypotes om diagnos, själva 

strukturera vad och hur de ska undersöka för att beskriva 

patientens besvär, själva planera åtgärder för patienten 

utifrån deras egna resonemang.  

Steg 8 – Innebär att studenterna i grupper om två själva 

ska intervjua en riktig person om de besvär den söker vård 

för. Därefter utifrån intervjun, själva formulera en hypotes 

om besvär, själva strukturera undersökningen, själva 

planera åtgärder och ange hur de ska utvärdera 

åtgärderna. Samtliga steg ska då också ha en logisk röd 

tråd där studenterna också tvingas svara upp för deras 

resonemang om hur intervju, undersökning, diagnos och 

åtgärder hänger ihop och relaterar till kursens stoff och 

aktuell evidens. 

Under kursens gång examineras dessa steg med olika 

former, Steg 1 med skriftlig tentamen, Steg 4 med ett 

praktiskt prov, Steg 1–6 vid ett muntligt och praktiskt 

seminarium. Men, det är i Steg 8 som de faktiska kliniska 

resonemangsfärdigheterna där studenternas förmåga att 

sy ihop komplexa problem i ett logiskt resonemang 

examineras via en muntlig och praktisk tentamen.  

Mitt ”dilemma” är att jag står och väger om denna process 

Steg 1–8 är ett bra sätt att strukturera en progression av de 

färdigheter vi vill att fysioterapeutstudenten ska tillägna 

sig. Och, huruvida den här progressionen underlättar för 

att skapa struktur för studenten att själv tillägna sig 

färdigheter i kliniskt resonemang. Eller om denna 

progression är alltför nedbruten och istället mest bara gör 

processen att komma i ”mål” alltför långsam och 

resurskostande (både för lärare och student). Mitt motiv 

till att ha konstruerat undervisningen enligt dessa steg har 

varit för att de olika delkunskaperna och delfärdigheterna 

inte ska tappas bort på vägen. Vilket jag tror skulle kunna 
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ske om jag direkt hade introducerat undervisningsmoment 

där studenterna direkt förväntas klara av alla steg i den 

kliniskt resonerande processen vid muskuloskeletala 

besvär. Ett ytterligare alternativ, som verkar förekomma i 

litteraturen om undervisning av kliniskt resonemang (1), 

är att läraren (jag) skulle förevisa mitt sätt att tänka kring 

olika exempel (patientfall) och applicera en meta‐kognitiv 

approach och diskutera med studenterna hur och varför 

jag som lärare och fysioterapeut resonerar i olika 

situationer/patientfall. Detta för att då mer ingående 

fokusera undervisningen på just den inre tankeprocessen 

som någonstans sker hos alla studenter men som med 

lärandemomenten kan underlättas genom diskussioner 

om varför tänkte du som du tänkte och hur tänkte du. 

Nackdelen med alltför stor tonvikt på detta kan jag tänka 

blir att studenterna då formar sitt tänkande till det jag 

presenterar, dvs. mitt resonemang. Avslutningsvis, vet vi 

dock av erfarenhet att studenterna uppnår de mål som 

finns med kursen avseende deras kliniskt resonerande 

färdigheter och detta verkar också framgå när studenterna 

har vid verksamhetsförlagd utbildning, prövat 

färdigheterna i verkligenheten.  

 1. Delany C, Golding C. Teaching clinical reasoning by 

making thinking visible: an action research project with 

allied health clinical educators. BMC medical education. 

2014;14(1):20–20.  



33 
 

Kommentar - Per Arnqvist 
Som matematisk skolad gillar jag verkligen ditt sätt att 

stega upp inlärningsprocessen. Det blir en 

ingenjörsmässig beskrivning av kursupplägget som jag 

tycker är bra. En fråga som jag ställer mig då är om det 

kommuniceras ut till studenterna hur kursupplägget ser 

ut? Ibland tar vi för givet saker som självklara när dom inte 

är det för våra studenter. Jag felar själv flertalet gånger.  

Jag brukar börja en kurs med att berätta om förra 

kursvärderingen och FSR och viktiga hålltider samt 

kursstrukturen. Tyvärr är jag väldigt dålig på att förklara 

varför kursupplägget ser ut som det gör. Att det finns en 

pedagogisk tanke bakom. För mig är det (oftast) självklart 

varför kursen ser ut som den gör.  

Jag förstår dilemmat som du beskriver. Vi möter samma 

problem i vår verksamhet där min profession är 

matematisk statistiker. Det finns många statistiker som är 

väldigt duktiga på sannolikhetsteori och/eller 

inferensteori men som inte kan jobba som statistisk 

konsult. Min handledare sa en gång att ”Statistics is an 

art”. Att vara statistisk konsult kräver inte bara kunskap 

om statistiska modeller och sannolikhetsteori utan också 

en förmåga att förstå dom problem som modellerna ska 

appliceras på. Den kunskapen kan man bara få genom att 

vara ödmjuk gentemot de problem som man möter och 

praktisera mycket.  

Här är då dilemmat som du möter i din kurs. Hur få 

studenterna att sätta samman de kunskaper de får till att 

kunna använda dom även utanför ”boxen”?  

Inom matematiken finns det olika läror i hur man lär sig 

matematik på bästa sätt. En lära, som är väldigt populär i 

Indien bl. a., är ett upprepande av att lösa samma typ av 

problem till man blir riktigt duktig. Sedan en ny typ av 

problem som man också ”hamrar in” på samma sätt. En 

annan lära är att lära sig en metodik/struktur som man 

sen, förhoppningsvis, kan generalisera till andra problem 

också. En tredje variant, som är vanlig här, är att härma. 

Väldigt populärt är att ”härma” lösningar från 

lärargenomgångar och tidigare examinationer och hoppas 

att det är tillräckligt för att klara tentamen. Den sista 

varianten är väl den mest tidsoptimala för studenterna …  

Då det gäller ditt dilemma tänker jag att en härma variant, 

din tanke om att förevisa, kan vara bra för studenterna. 

Här med avseende på att du visar hur du löser problem. Då 
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får studenterna en möjlighet att se hur du använder de 

kunskaper du har och framför allt hur själva arbetsgången 

ser ut.  
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Slutkommentar  
Jag har fått två fina och uttömmande Kommentar -er 

angående mitt didaktiska dilemma av kollegor Catharina 

Andersson och Per Arnqvist. Jag vill börja med att tacka 

båda för två välformulerade Kommentar -er som 

innehåller både konstruktiva förslag på förbättringar av 

mitt beskrivna dilemma och deras vänliga ord om det 

upplägg jag beskrev att jag i dagsläget använde mig av.   

I Kommentar -erna till mitt dilemma ser jag att det finns 

ett behov av förytliganden kring några väsentliga aspekter. 

Det upplägg jag beskrev i en progression om åtta steg 

spänner över nio veckor (hela modul 1 i kursen 3FT12). Det 

finns således relativt gott om tid att bygga upp 

progressionen stegvis, samtidigt är konkurrensen om 

studenternas tid i modulen också hård, eftersom de också 

parallellt, måste tillägna sig sakkunskap om sjukdomar, 

skador, läkningsprocesser och inte minst de praktiska 

färdigheterna i form av undersökningstekniker etc. Per 

Arnqvist tilltalas av den process jag beskrivit men lyfter 

också vikten av att för studenterna presentera tanken 

bakom upplägget av progressionen. Detta är något jag gör 

under första kursdagen, beskriver hur de olika 

kärnfärdigheterna är tänkta att presenteras, progredieras 

och slitligen examineras under modulens gång.   

I Catharina Anderssons Kommentar - läser jag att hon 

tolkat min beskrivning som att mitt upplägg bygger på att 

först presentera teori och sen omsätta teorin i praktiska 

moment. Det är korrekt, fastän en del av momenten kan 

nog sägas ske parallellt med varandra, dvs. all teori som 

omsätts i praktik kommer inte först, det sker snarare lite 

omlott. T.ex. så introducerar jag i början av modulen en 

föreläsning om hur träning/fysisk aktivitet kan minska en 

persons smärtupplevelse men även att träning kan vara för 

belastande och istället orsaka smärta. De får i samband 

med denna föreläsning också omsätta teorin i några korta 

enkla patientscenarion ang. hur de bör öka/minska 

belastningen av träningen på en patient i relation till 

patientens självrapporterade smärtupplevelse 

före/under/efter träningen. Det som därefter sker under 

kommande veckor i modulen är att de också då får andra 

teoretiska pusselbitar som de allteftersom väger in i 

arbetet med olika patientfall. Jag håller också med 

Catharina Andersson att det finns för och nackdelar med 

att böra med teori respektive praktik och för min del kör 

jag teoretiska grunden före praktiken av en ren 

trygghetsaspekt för mig som lärare. För att däremot 
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stimulera ett tänkande som är problemlösande kan jag 

dock tro att starta med något problem (praktik) kan gynna 

studentens individuella sätt att attackera ett problem och 

lösa det på dennes egna sätt. 

Båda kollegor lyfter i sina Kommentar -er att de ser en 

tydlig vinst i nuvarande upplägg och det är möjligheten för 

studenterna att lära sig ett kliniskt resonemang genom 

upprepning. Här instämmer jag, men jag vill också betona 

att trots den tid studenterna har till sitt förfogande och den 

progression som jag beskrivit som grund, når inte denna 

inlärning genom repetition alla studenter, varför jag skulle 

vilja stimulera lärande från fler vinklar. Här kan nog båda 

kollegor ha en poäng i att det kanske inte behöver vara en 

alltför negativ sak att göra som jag föreslog i min initiala 

beskrivning av mitt dilemma, nämligen att själv förevisa 

ett patientfall och fullständig undersökning och kliniskt 

resonemang för att illustrera processen för studenterna.    

Slutligen, det jag tar med mig från mina kollegors 

Kommentar -er är således att upplägget jag använder 

verkar lovande och även utifrån sett verkar fylla sitt syfte. 

Samt att jag ska våga prova att inkludera, i någon form, ett 

exempel som jag ger studenterna, handgripligen, som 

skulle kunna fungera som modellinlärning gällande 

kliniskt resonemang.   
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4 Ersättningsuppgifter till 

frånvarande studenter – Daniel 

Bergner 
Mitt dilemma handlar om hur jag ska konstruera 

ersättningsuppgifter till studenter som varit frånvarande 

från obligatoriska undervisningstillfällen i 

lärarutbildningen. 

Beskrivning av kursen 

Under den tredje terminen på Grundlärarprogrammet F-

3, läser studenterna kursen “Matematik 3 för förskoleklass 

och grundskolans årskurs 1-3,”. Kursen fokuserar på 

matematikdidaktik, alltså hur man planerar och 

undervisar i matematik, och är campusförlagd. 

Undervisningen består till stor del av obligatoriska 

moment i form av seminarier, redovisningar och 

tillämpningsövningar. För att studenterna ska godkännas 

på kursen ska de vara närvarande och aktiva vid dessa 

tillfällen samt i slutet av kursen skriva en rapport baserad 

på en fältstudie, denna uppgift ligger till grund för 

studentens kursbetyg. Anledningen till varför 

undervisningen inte sker i traditionell form med frivilliga 

föreläsningar och en skriftlig tenta tror jag har flera 

förklaringar. En anledning har att göra med vilka som 

undervisar. Undervisande lärare är samtliga utbildade 

grund- eller gymnasielärare, många med lång erfarenhet 

av undervisning i den obligatoriska skolan, denna 

erfarenhet kan göra att man förväntar sig aktiv närvaro 

eftersom det är så det ser ut i grund- och gymnasieskolan. 

En annan faktor jag tror bidrar är synen på lärare och 

läraryrket. Min bild är att lärare på lärarutbildningen 

känner ett stort ansvar för den svenska skolan, läraryrket 

och de blivande lärarna vi utbildar. Man vill att dessa 

blivande lärare ska få med sig goda kunskaper under sin 

utbildning för att klara av det komplexa och utmanande 

läraryrket som väntar efter examen och då är tanken att 

studenter med hög närvaro har större chans att bli duktiga 

lärare. Kanske finns en outtalad vilja att fostra 

studenterna, också detta ett arv från den obligatoriska 

skolan. Det finns i många fall en konstruktivistisk syn att 

kunskap och lärande skapas i samspel i undervisningen. 

 

Tillämpningsövning som undervisningsform 
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Jag ska nu berätta om undervisningsformen 

“tillämpningsövning” som i lärarutbildningen F-6 har en 

stark ställning. Denna form syftar till att studenterna 

under handledning av lärare både ska få chans att öva och 

visa sin kunskap. Vid ett tillfälle ska studenterna, som 

exempel, planera en lektion med stöd av litteratur, 

styrdokument och beprövad erfarenhet. Innan 

undervisningen inleds har studenterna läst och sett några 

korta föreläsningsfilmer. Under lektionspasset lyfter 

läraren frågor och försöker konkretisera teorier i en 

klassrumsmiljö. Studenterna får ta del av en kort 

föreläsning kring hur konkret material kan användas i 

matematikundervisningen för att öka chanserna för 

lärande sedan får de i uppgift att i grupp planera en lektion. 

Lektionen redovisas i tvärgrupper och delas digitalt. Efter 

redovisningen ger lärare och studenter feedback för att 

förbättra lektionen och öka lärandet. Under en period 

testade man att ha denna undervisning på distans men 

erfarenheten visar att denna undervisningsform gav bättre 

resultat på plats i undervisningssal. Studenten godkänns 

om man varit närvarande och arbetat aktivt, hur det ska ta 

sig uttryck bestäms av läraren. 

Om en student är frånvarande från detta moment ska 

examinatorn erbjuda en ersättningsuppgift där studenten 

ska visa sina kunskaper. Ibland händer det att en student 

till exempel är förkyld och ber om att få delta via zoom. 

Ofta är det en rimlig kompromiss men när kunskaperna 

ska bedömas kan det vara svårt. Dels ha svårt att bedöma 

om studenten deltagit aktivt i alla moment men också om 

vi som i detta fall arbetat med konkret material, kan jag ha 

svårt att bedöma om studenten fått med sig rätt kunskap. 

Ett av målen med detta pass är att studenterna rent fysiskt 

ska arbeta med materialet på det sätt som deras 

kommande elever ska och är studenten med via länk kan 

den bara se andra göra detta. 

 

Tre lärare ger sin syn på närvaro och ersättningsuppgifter 

I samtal med andra undervisande lärare så blir det tydligt 

att det inte finns en konsensus kring hur en 

ersättningsuppgift efter en missad tillämpningsövning ska 

utformas. Här kommer tre lärares syn: 

Lärare 1: Ersättningsuppgiften formuleras som en enskild 

skriftlig inlämning. Studenten ska i skrift, diskutera 

litteraturen och materialet på kurssidan och lämna in 
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texten på Canvas. Motiveringen till varför man väljer detta 

sätt är främst att uppgiften är lätt att administrera och 

bedöma. Uppgifterna är färdiga när kursen startar och 

tilldelas löpande till frånvarande studenter. 

Reflektion: Här är det tydligt att den praktiska aspekten 

väger tyngst men frågan är om ett praktiskt moment kan 

ersättas med en skriftlig inlämning. Hur ska frågorna 

formuleras för att studenterna ska visar studenterna de 

kunskaper och färdigheter undervisningen syftar till att 

ge? Det finns ibland en åsikt bland undervisande lärare att 

frånvarande studenter inte ska belönas, en sådan belöning 

är en ersättningsuppgift som upplevs lindrig. Med 

anledning av detta formuleras ofta uppgiften så den är 

omfattande och ansträngande med målet att studenten i 

framtiden ska närvara, detta som en del av en fostran. 

Lärare 2: Ersättningsuppgiften formuleras som en 

gruppuppgift. Om det är fler studenter än en som varit 

frånvarande så får de i uppdrag att ta kontakt med 

varandra och organisera eget undervisningstillfälle utan 

lärarens närvaro. Läraren ser till att det finns material och 

uppgifter. Redovisningen sker genom att studenterna 

spelar in en sammanfattande diskussion på film och 

skickar till examinerande lärare. Läraren upplever att 

denna examinationsform säkerställer att studenterna löst 

uppgiften och tillsammans lärt sig innehållet. Redovisning 

i form av film gör att läraren inte behöver närvara vilket 

sparar tid. Ett outtalat syfte är att det ska vara obekvämt 

för studenterna och att det därmed ska öka närvaron i de 

obligatoriska undervisningstillfällena. 

Reflektion: Detta ställer krav på studenterna att organisera 

tillfället, det blir också ett ansvar som faller på gruppen om 

någon student inte kan eller vill träffas. Vem är då 

ansvarig? En annan risk jag ser är om en väl förberedd 

student tvingas samarbeta med en oförberedd student som 

inte är aktiv. En risk som följer med detta är den studenten 

som inte kommer förberedd eller varit aktiv inte avslöjas i 

den filmade redovisningen då den kan repetera vad en 

annan student sagt under arbetet. 

Lärare 3: Ersättningsuppgiften formuleras som deltagande 

i ersättningspass. Om studenter är borta från ett 

obligatoriskt moment som en tillämpningsövning så 

organiserar läraren ett nytt undervisningstillfälle. Läraren 

är medveten om att detta är tidskrävande men ser vinster 

i att bygga en relation med studenterna som har upprepad 
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frånvaro och säkerställa att studenterna får den kunskap 

som utbildningen syftar till.  

Reflektion: Här finns en tydlig vinst om man ser till 

lärande och relationsbyggande med studenter. Nackdelen 

är att det riskerar att bli tidskrävande för läraren och 

riskerar att uppmuntra oönskat beteende då studenter kan 

välja bort den ordinarie undervisningen till förmån för 

ersättningstillfället, som dessutom kanske sker 

individuellt eller i liten grupp. 

 

Slutreflektion 

Hur man som examinerande lärare ska skapa 

ersättningsuppgifter där till frånvarande studenter kan vid 

första anblicken verka enkelt, men när man skrapar på 

ytan blir frågan mer komplex. Som lärare är mitt mål med 

undervisningen att studenterna ska lära sig och om 

lärande är i fokus kanske det bästa vore att studenter som 

är frånvarande erbjöds ett nytt undervisningstillfälle, 

särskilt vid tillämpningsövningar, seminarier och 

redovisningar då dessa tre är svåra att ersätta med en 

enskild uppgift. Svårigheten med detta är att det ofta är 

svårt att organisera samt riskerar att bli tidskrävande för 

läraren. Det blir också följdfrågor: Hur gör jag om student 

varit borta från tre tillfällen? Ska jag då ha tre separata 

uppsamlingspass eller ska studenten komplettera allt på 

en gång? Drar man det till sin spets så kan det innebära att 

läraren får dubbelt så mycket undervisning om varje 

undervisningspass ska följas av ett uppsamlingspass. Det 

finns också en risk att man på detta sätt uppmuntrar ett 

oönskat beteende, att studenter väljer att inte delta i den 

schemalagda obligatoriska undervisning utan kan invänta 

ersättningsundervisningen som sker i mindre grupp eller 

kanske till och med individuellt. I vissa kurser där det är 

många obligatoriska moment lägger man in en heldag som 

uppsamling, det är en lösning, men risken är att det blir 

mycket individuellt arbete då studenterna gör olika 

övningar. En annan fråga är hur man skapar en 

ersättningsuppgift om det bara är en student som varit 

frånvarande? Här verkar det vanliga sättet vara att man ger 

studenten en individuell skrivuppgift där man utifrån 

litteraturen ska diskutera vissa frågeställningar, det är en 

kompromiss som riskerar att leda till minskat lärande men 

som har organisatoriska fördelar. Jag upplever att det i 

allmänhet är svårt att skapa ersättningsuppgifter där 

studenterna visar de kunskaper och förmågor som det 
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obligatoriska momentet visar. Som lärare kan man också 

fundera över hur många obligatoriska tillfällen kan en 

student vara frånvarande från och istället göra 

ersättningsuppgifter? Att studenter har rätt till 

ersättningsuppgifter är det ingen som motsäger, men vart 

går gränsen?  

Om vi anser att ersättningsuppgiften leder till samma 

lärande, varför använder vi då inte den som den ordinarie 

uppgiften? Om vi ser att ersättningsuppgiften inte är 

likvärdig med den ordinarie, är det då rätt att använda 

den? Jag tror att det är viktigt att diskutera denna fråga, 

både bland de som undervisar i samma kurs men också på 

en och i programgemensamma forum. I fallet 

lärarutbildningen bör man också diskutera det faktum att 

så mycket av undervisningen är obligatorisk. Bör kanske 

mer undervisning vara frivillig? Hur skulle det i så fall 

påverka studenternas lärande? När så mycket är 

obligatoriskt bör vi också reflektera över hur vi examinerar 

dessa pass. Examinerar vi kunskap eller närvaro? 

 

Mitt dilemma handlar om hur jag ska konstruera 

ersättningsuppgifter till studenter som varit frånvarande 

från obligatoriska moment. Ska jag följa en av mina 

kollegors exempel eller ska jag välja olika beroende på 

situation? Finns det en annan typ av uppgifter eller sätt att 

redovisa som jag inte känner till och som är ännu bättre?  
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Kommentar - Johan Holm 
Det dilemma du beskriver tror jag är vanligt 

förekommande när det gäller olika typer av praktiska 

inslag, seminarier eller gruppuppgifter av olika slag. Du 

beskriver också väl de olika typer av överväganden som 

man som examinator för denna typ av moment ställs inför. 

Din text sätter också fingret på att detta är en fråga där det 

kan finnas olika åsikter mellan olika lärare. Här tror jag att 

det är viktigt att man kommer överens inom lärarlaget hur 

man ska hantera denna typ av situationer. Givetvis kan en 

lösning vara att varje lärare som ansvarar för ett visst 

undervisningsmoment själv får välja hur 

ersättningsuppgifter ska utformas. 

Om lärarresurserna hade varit obegränsade är svaret att 

ersättningsuppgiften bör vara mycket lik den ordinarie 

uppgiften. Vissa typer av obligatoriska uppgifter kan dock 

vara svåra att använda vid flera tillfällen om de bygger på 

att information inte får vara känd för studenterna. 

Då ersättnignsuppgifter i formell mening utgör omprov 

bör de erbjudas senast inom två månader från det 

ordinarie tillfället om det inte är alltför svårt att göra (se 

UKÄ Rättssäker examination, 2020, s. 96f.). 

När det handlar om din typ av uppgift så tycker jag mycket 

talar för att den endast ska kunna kompletteras genom en 

likande tillämpningsövning, ett ersättningspass. Andra 

typer av ersättnignsuppgifter riskerar att inte examinera 

samma saker som den ordinarie uppgiften. Om det är 

alltför resurskrävande att erbjuda ett ytterligare tillfälle 

bör ni diskutera om det kan vara möjligt att enbart erbjuda 

studenterna att komplettera genom att utföra övningen vid 

nästa ordinarie tillfälle.  
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Kommentar - Paul Barton 
Min uppgift är att reflektera och kommentera Daniel 

Bergners (framledes benämnd författaren) inlämnade 

arbete i kursen Didaktik för universitetslärare. Jag 

kommer göra en löpande reflektion på författarens uppgift 

varför mitt upplägg kommer vara liknande författarens. 

Dilemmat gäller kursen ”Matematik 3 för förskoleklass och 

grundskolans årskurs 1-3” och författaren berättar att 

kursen innefattar seminarier, redovisningar och 

tillämpningsövningar samt en avlutande rapport baserat 

på en fältstudie. Författaren anger att kursen präglas av en 

konstruktivistisk syn på kunskap och att lärandet skapas i 

samspel i undervisningen.  

Författaren har valt att reflektera kring hur studenterna 

ska få en rättvisande ersättningsuppgift vid frånvaro på en 

”tillämpningsövning” som bygger på att studenter aktivt 

planerar, genomför och reflekterar över den genomförda 

insatsen tillsammans med lärare och övriga studenter. 

Författaren anger att ”Om en student är frånvarande ska 

examinatorn erbjuda en ersättningsuppgift där studenten 

ska visa sina kunskaper” [min fetmarkering]. Vid kontroll 

av gällande kursplan så framgår inte denna skyldigheten 

på det sätt som anges.13  Jag kommer att återkomma i 

slutet av min reflektion till varför det här är viktigt att ha i 

åtanke. Författaren har uppmärksammat att det inte 

föreligger en konsensus mellan lärarna avseende vad som 

är en rimlig ersättningsuppgift för frånvaro på momentet. 

Detta har åskådliggjorts med tre stycken exempel från 

andra lärare. 

Exempel 1 (”Skriftliga uppgiften”) - Författaren uppger att 

en lärare har valt att ersätta närvaron med en skriftlig 

inlämning där studenten ska diskutera litteraturen och 

materialet på kurssidan. Författaren får förstås lyfta att 

synsättet synes präglas av en betoning på praktikalitet 

utifrån lärarens arbetsbörda och mindre fokus på 

studentens faktiska tillämpningskunskap – vilket jag 

instämmer med. Om originaluppgiftens syfte är att 

studenterna ska planera och genomföra en lektion så fyller 

inte den skriftliga uppgiften det tomrum som skapats av 

 
13 Se https://www.umu.se/utbildning/kursplan/6mn040/. Istället 
finns det i kursplanen en generalisering som ofta är återkommande; 
”I de fall prov inte kan upprepas enligt gällande regler för omprov ska 
det istället ersättas med annan uppgift. Omfattningen av och 
innehållet i sådan uppgift ska stå i rimlig proportion till det missade 
provet.” 

https://www.umu.se/utbildning/kursplan/6mn040/
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frånvaron eftersom studenten inte får möjlighet att ”skapa 

förutsättningar för elevers matematiska utveckling inom 

kursens områdens,[sic!]” & ”planera undervisning utifrån 

styrdokumentens mål och kunskapskrav,”.14  I sin egen 

reflektion kring detta så anger författaren att det finns en 

åsikt ibland lärarkåren att ersättningsuppgifter ska vara 

särskilt omfattande och ansträngande för att tillse att 

studenterna närvarar vid de obligatoriska momenten då de 

ges. Detta anser jag såväl bekymmersamt och beklagligt. 

Om en lärare väljer att ”straffa” en student för att denne 

har en frånvaro – oavsett om den är lovlig eller olovlig – så 

torde inte detta skapa förutsättningar för ett gynnsamt 

lärklimat på lång sikt. Uppgiften skulle därtill vara 

oproportionerlig mot övriga studenter vilket skulle leda till 

att frånvarande studenter inte får samma kunskap (de 

missar ju det praktiska inslaget som den är tänkt att 

ersätta) samt examineras hårdare än vad som gäller för 

övriga studenter.15  Att utgå från den här typen av synsätt 

vid skapandet av ersättningsuppgifter är – i vart fall enligt 

min egen uppfattning – direkt olämpligt både utifrån ett 

regelverk- och studentlärande perspektiv. 

Exempel 2 (”Gruppuppgiften”) – I det andra exemplet tar 

författaren upp att studenterna får (under förutsättning att 

de är flera) i uppdrag att ta kontakt med varandra och 

organisera ett eget undervisningstillfälle utan lärarens 

närvaro. Studenterna ska spela in en sammanfattande 

diskussion på film och skickar till examinerande läraren 

vilket enligt upphovsmakaren ska säkerställa att 

studenterna löst uppgiften och lärt sig innehållet. Återigen 

uppkommer ett (visserligen outtalat) synsätt att 

examinationen ska vara obekväm för studenterna och 

därför öka närvaron i de obligatoriska 

undervisningstillfällena. Författaren gör i sin egen 

reflektion att genomförandet har risker om det är så att 

någon i gruppen inte vill eller kan träffas och att 

genomförandet kan bli snedfördelat eftersom en illa 

förberedd student kan ”glida” med de övrigas insatser. 

Utöver det författaren själv belyst så ser jag ytterligare 

problematik med denna typen av ersättningsuppgift – vad 

gör den examinerande läraren om en student uppger ett 

 
14 Exempelvis (utan en vidare insikt i vad som de facto examineras) 
så torde uppgiften vara skapad med kursplanemålen KoF 1 & 3 – FoF 
1-4 samt VoF 1 i åtanke. 
15 Se gärna 
https://www.uka.se/download/18.74b676316f1a92ef84a3a3/157925
3391757/Vagledning-2020-01-16-rattssaker-examination.pdf s. 68-
69 om UKÄ:s synsätt om kravet på ersättningsuppgifter. 

https://www.uka.se/download/18.74b676316f1a92ef84a3a3/1579253391757/Vagledning-2020-01-16-rattssaker-examination.pdf
https://www.uka.se/download/18.74b676316f1a92ef84a3a3/1579253391757/Vagledning-2020-01-16-rattssaker-examination.pdf
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svar som kräver följdfrågor? Nöjer sig den examinerande 

läraren då – trots att svaret egentligen inte är godkänt? Det 

kan ibland vara bra att påminna sig själv om att universitet 

är en myndighet och att samma synsätt som synes 

föreligga inom lärarlaget (att deras egen arbetsbörda ska 

minimeras så långt som möjligt) vore anmärkningsvärt om 

det hade gällt vid en annan myndighet. Det bör alltså i min 

mening vara studenternas rätt till god utbildning som ska 

ligga i förgrunden vid beslut om ersättningsuppgifter och 

inte den enskilde anställdes arbetsbörda. 

Exempel 3 (”Ordinarie omexamination”) – I det tredje och 

sista exemplet tar författaren upp att den examinerande 

läraren istället planerar ett nytt undervisningstillfälle med 

det ordinarie upplägget. Den examinerande läraren 

argumenterar för att det visserligen ”är tidskrävande men 

denne ser vinster i att bygga en relation med studenterna 

som har upprepad frånvaro och säkerställa att studenterna 

får den kunskap som utbildningen syftar till.” Författaren 

anger i sin egen reflektion att det finns positiva aspekter av 

detta men att nackdelen med upplägget är att det riskerar 

att bli tidskrävande och ”uppmuntra till oönskat beteende 

då studenter kan välja bort den ordinarie undervisningen 

till förmån för ersättningstillfället”. Uttalandet väcker en 

frågeställning inom mig kring hur studentgruppen ser ut 

och upplevs från lärarna – vilket för mig in på min slutliga 

reflektion. 

Slutlig reflektion 

Grunden för att göra seminarier obligatoriska är ju att de 

bedöms vara nödvändiga för att bedöma om studenten har 

(eller ska kunna) tillgodogöra sig kursens FSR. Om 

uppgiften kan ersättas av en enklare skriftlig uppgift talar 

det mer för att momentet inte ska vara en muntlig 

examination i form av ett seminarietillfälle. 

Seminarietillfällets primära funktion är ju ofta att 

studenterna ska diskutera tillsammans med varandra (och 

läraren).16  Författaren laborerar avslutningsvis med vad 

denne bör göra om det är flera obligatoriska moment som 

studenter saknar närvaro vid och de svårigheter kring hur 

man anpassar ersättningsuppgifter när det är enstaka 

 
16 Se exempelvis s. 178-192 i Universitetspedagogik av Elmgren, M & 
Henriksson, A-S, 3 uppl., Studentlitteratur AB om de avvägningar 
man bör göra vid planerandet av studentaktiva undervisningsformer. 
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studenter frånvarande och uttalar ”att studenter har rätt 

till ersättningsuppgifter är det ingen som motsäger […]”.17   

Jag kommer inte kunna ge några konkreta råd eller svar 

som författaren efterfrågar avseende användandet av 

ersättningsuppgifter mer än att de ska motsvara ett 

likvärdigt tillfälle för studenten att inhämta samma 

kunskap som det ordinarie momentet vilket alltså varken 

exempel 1 eller exempel 2 synes vara utifrån den 

beskrivning som getts.18   

Utifrån författarens Kommentar -er och synsätt så väcks 

en insikt i att beroende på den studentgrupp man har att 

undervisa så varierar givetvis studenternas egna 

ambitionsnivå att närvara vid studierna.19  Men oavsett 

studenternas egna vilja att delta i studierna instämmer jag 

i att det kan vara fördelaktigt för författaren (som i sin 

avslutande reflektion själv har uppmärksammat flera 

kloka frågor i ämnet) och övriga inom lärarlaget att 

tillsammans reflektera kring deras syn på 

ersättningsuppgifter utifrån regelverket.  

Det ordinarie förfarandet – att vid frånvaro erbjudas ett 

nytt tillfälle att omexamineras vid ett senare tillfälle är ju 

skapat för att tillse att studenterna får en likvärdig 

utbildning som övriga studenter. Om studenten trots detta 

inte kan närvara vid omexaminationstillfället får denne 

helt enkelt vänta tills nästa ordinarie tillfälle då 

examinationen ges – vilket i sig blir en motivationsfaktor 

att närvara. Därtill så torde dessutom vetskapen om att 

momentet kan komma att ersättas av skriftliga 

ersättningsuppgifter (även om de är ”omfattande”) kunna 

 
17 Nja – det blir väl jag som får motsätta mig detta då. En rätt(ighet) 
innebär att vi har en skyldighet att erbjuda ersättningsuppgifter 
vilket varken högskoleförordningen (1993:100), kursplanen (se not 
1), universitetets regler för betyg och examination (FS 1.1-574-22) 
eller UKÄ:s vägledning för rättssäker examination (se not 3.) säger. 
Istället är ersättningsuppgifter tillgängliga som en möjlighet när det 
utifrån det obligatoriska momentet är lämpligt (se särskilt s. 3-5 i 
regler för betyg och examination). De bör alltså ses som ett 
undantag till huvudregeln. 
18 Jag har när jag haft en till två studenters frånvaro från ett 
seminarie ersatt det ordinarie tillfället med ett seminarie som bygger 
på att studenten ska reflektera vad som varit svårast med arbetet 
kring det ordinarie seminariet för att kunna föra en diskussion både 
kring uppgifterna samt dennes egen analysförmåga och arbetssätt, 
den s.k. juridiska metoden (vilket är en viktig förmåga att ha vid 
lösandet av juridiska frågeställningar). 
19 Jag märker framförallt att jag har få studentgrupper där de aktivt 
väljer att inte närvara på obligatoriska moment – utan min 
upplevelse är den motsatta, att de vill närvara vid de obligatoriska 
momenten. 
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bli en morot för studenter att inte närvara om de 

exempelvis tycker att praktiska moment är svåra eller 

obehagliga – vilket ju i sig riskerar att skapa det ”oönskade 

beteendet” som författaren och dennes kollegor inte ville 

skulle uppkomma. 

Avslutningsvis vill jag sammanfatta min reflektion med att 

det enligt min uppfattning är fördelaktigt för såväl lärare 

och student att anamma en restriktiv syn på användandet 

av ersättningsuppgifter. Om vi är för generösa med 

användandet av ersättningsuppgifter som inte är 

likvärdiga det ordinarie momentet så innebär det att 

studenter kan ta sig igenom utbildningen utan att få den 

kunskap som vi anser är nödvändig utifrån kursplanerna 

vilket i sig är allvarligt utifrån vårt uppdrag som utbildande 

universitet. Utifrån studenternas perspektiv så gör vi de 

facto studenterna en björntjänst eftersom vi inte 

förbereder dem med de verktyg de behöver för att lösa de 

komplexa krav som dagens (och framförallt framtida) 

samhälle ställer i deras profession.  
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Slutkommentar  
Mitt dilemma har handlat om hur vi som lärare på 

universitetet agerar i fråga om ersättningsuppgifter till 

studenter som varit frånvarande vi obligatoriska moment. 

I arbetet har flera saker blivit tydliga. Det första är att det 

inte finns en utarbetad praxis på min institution. Det andra 

är att det verkar skilja sig mycket mellan olika institutioner 

på universitetet. Anledningarna till detta är många, dels 

verkar det finnas skillnader i kultur kring styrning kontra 

frihet, på lärarutbildningen upplever jag att det finns stor 

frihet att utforma ersättningsuppgifter på det sätt som 

kursansvarig och undervisande lärare ser leder till lärande, 

på andra institutioner är handlingsutrymmet mindre - på 

gott och ont. På lärarutbildningen finns av tradition en 

stark autonomi där lärarna är vana att arbeta självständigt 

på andra institutioner är självstyret betydligt mindre. Den 

tredje delen handlar om examination, i många kurser på 

lärarutbildningen bedöms FSR:en löpande istället för i en 

avslutande tenta, detta gör att ett större fokus läggs på 

examinerande seminarier, workshops och redovisningar 

vilket i sin tur innebär ett större behov av 

ersättningsuppgifter. 

En lärdom jag tar med mig är vikten av att gemensamt 

arbeta med denna fråga, främst tillsammans med de 

kollegor som undervisar i samma kurs men också på 

institutionen och över institutionsgränserna. I 

lärarutbildningen möter studenterna en rad undervisande 

lärare och en alltför stor skillnad i hur man arbetar i fråga 

om ersättningsuppgifter riskerar att skapa osäkerhet och 

frustration både bland lärare och studenter. Man bör dock 

vara medveten om att en ökad likriktning också har sina 

nackdelar, främst i fråga om minskad frihet samt minskad 

möjlighet till anpassande lösningar. 

Som slutord kan man säga att dilemmat kvarstår men att 

arbetet varit intressant och lärorikt.  
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5 Den ofrivillige flipparen – en lite 

motvillig flipped classroom-

pedagog – Anna Lena Chabes 
Jag tar i höst över undervisningen på delar av en kurs i 

Grundläggande kemi, 15hp, på Biomedicinprogrammets 

termin 1. Klassen består av ca 45 studenter, och det är 

deras första kemikurs och första terminen på universitet. 

Vi är tre lärare som delar på undervisningen. Jag ansvarar 

för fyra avsnitt (av totalt 12) som ligger under första delen 

av kursen, inklusive den allra första föreläsningen som 

följer direkt efter upprop.  

Ämnena som ska avhandlas (atomer och bindningar; 

stökiometri; syror och baser; jämvikt i vatten) är 

grundläggande kemiska begrepp och beräkningar med 

dessa. En hel del av den fortsatta utbildningen underlättas 

av att dessa begrepp, och hur man räknar med dem, sitter 

i ryggmärgen. Det är också ämnen som de flesta studenter 

redan jobbat mer eller mindre mycket med under 

gymnasietiden.  

Men vi vet sedan tidigare att förkunskaperna varierar 

ganska stort mellan studenterna – vissa har goda befästa 

kunskaper och kan med lätthet använda de olika 

begreppen, medan andra tycker just denna typ av kemi och 

matematik är lite svår och har kanske valt programmet 

utifrån ett intresse för de mer fysiologiska och biologiska 

processerna som kommer senare i utbildningen.  

Tidigare upplägg på kursen har varit föreläsningar och 

sedan några tillfällen där studenterna haft möjlighet att 

jobba med frågor och räkneövningar kopplade till 

avsnitten, med lärare närvarande som stöd. Studenterna 

har själva valt om de vill arbeta enskilt eller i grupp under 

dessa räkneövningssessioner. Men eftersom kursen utgör 

starten för vår institutions undervisning på programmet, 

och termin 2 fortsätter med en kurs i Biomedicinsk kemi, 

30 hp, som till stor del är baserad på en typ av flipped 

classroom pedagogik vill kursansvarig för kursen i 

Grundläggande kemi att vi nu ska byta till flipped 

classroom undervisning. 
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Upplägget som ska följas nu är:  

• Inläsning: Ett nytt avsnitt börjar efter lunch dag 1 

då studenterna på egen hand ska läsa in sig på 

avsnittet i kurslitteraturen. Till hjälp får de 

sidhänvisningar i kursboken.  

• Morgonsession: Nästa morgon 8:30 samlas vi i en 

flexibel lärosal där det finns ett 10-tal whiteboards. 

Studenterna får nu ett antal uppgifter kopplade till 

det nya avsnittet att jobba med i grupp på 

whiteboards fram till ca 9:30. Jag som lärare finns 

tillgänglig som stöd.  

• Sedan (ca 9:30-10) turas studenterna om att 

beskriva sina lösningar på uppgifterna, återigen 

med lärarstöd.  

• Föreläsning: Efter det (ca 10:15) har läraren en 

sammanfattande föreläsning på avsnittet fram till 

12.  

• Efter lunch är det sedan dags att börja inläsningen 

på nästa avsnitt  

Mitt dilemma är att jag inte tydligt ser den 

pedagogiska vinsten med det planerade upplägget 

på undervisningen, utan ser vissa svårigheter med 

det.  

Kursboken: På vårterminen utgörs kurslitteraturen på 

två av delarna av lite kortare kompendier på svenska som 

ligger tillgängliga som pdf:er på kursplattformen medan 

den tredje delen har en lite mer omfattande kursbok på 

engelska. Här tycker jag att litteraturen de ska läsa är 

anpassad till nivån på kursen.  

Men på den aktuella kursen i grundläggande kemi har det 

varit svårt att hitta en passande bok vilket lett till att 

kursboken, som är på engelska, är väldigt omfattande och 

går in på en detaljnivå klart djupare än de förväntade 

studieresultatens. Tanken är att studenterna ska använda 

boken för egen inhämtningen av kunskap inför nästa dags 

aktivitet, men kommer boken utgöra ett bra stöd?  

Som en hjälp till studenterna förser vi dem med 

sidhänvisningar i lagom mängd för att hinna läsas igenom 

på en eftermiddag. Men i den tänkta boken är det svårt att 

ge bra och tydliga sidhänvisningar då det är korta 

paragrafer här och där som blir relevanta.  

De aktuella kapitlen i boken innehåller också en hel del 

sidor med olika kemiska räkneexempel. Dessa är väldigt 

bra att läsa igenom för förståelsen, men skulle - om de tas 
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med i sidhänvisningarna- medföra ett stressande stort 

antal sidor för studenterna att läsa på en eftermiddag. 

Kanske kan man ge olika sidhänvisningar beroende på hur 

säkra de känner sig på begreppen – att de som tycker att 

de kan teorin läser räkneexemplen och tränar på det 

tänket, medan de som behöver få begreppen förklarade får 

läsa de paragrafer som beskriver detta?  

Det är definitivt nyttigt för studenterna att träna på att läsa 

kurslitteratur på engelska, men jag är alltså inte säker på 

att just den här kursboken, och just den här allra första 

kursen i kemi med olika grundläggande begrepp, är den 

bästa till det ändamålet. Här tror jag kanske att en 

föreläsning skulle passat bättre.  

Frågor på morgonsessionen: Min nästa svårighet med 

upplägget ligger i val av frågor på morning sessionerna. 

Bäst tycker jag att diskussionsfrågor skulle passa för den 

här typen av gruppaktivitet där de kan prata i grupp om de 

olika begreppen och vad de innebär. Och helst skulle man 

då vilja hinna med att prata om alla de centrala begreppen 

på det aktuella avsnittet. Men på flera av avsnitten måste 

man också kunna göra en hel del beräkningar i flera steg 

utifrån sin kunskap om de olika begreppen. Här ser jag ett 

tidsproblem då beräkningar generellt tar mycket tid. Detta 

begränsar ganska påtagligt antalet frågor det är rimligt att 

hinna med på den timme som vi har till förfogande, vilket 

eventuellt gör att bara en begränsad del av lärandemålen 

på avsnittet kommer hinna behandlas av morgonfrågorna.  

Helst skulle jag vilja ha frågor på olika nivå så de som 

behöver ta det lite stegvis får chans till det, medan de som 

redan känner sig trygga med begreppen kan få lite 

klurigare flerstegfrågor. Men med den typ av grupparbete 

som det är planerat för är det svårt med den individuella 

anpassningen och det får istället bli lite färre frågor med 

flera steg så att alla behöver tänka till. Och så hoppas jag 

att studenterna verkligen ser till att förklarar för varandra 

hur de tänker.  

Lokalen: Den flexibla salen vi ska använda (och som även 

används på vårterminen) rymmer 42 personer. Men 

eftersom intaget på kursen ständigt ökar består klassen för 

närvarande av 45 studenter. Morgonsessionerna är 

frivilliga, men önskan är naturligtvis att alla ska komma 

och att alla ska få utbyte av dem. Men då är det också 

viktigt att det blir en bra arbetsmiljö för alla, vilket blir 

svårt när salen inte är stor nog och grupperna måste 

omfatta minst 4-5 personer för att whiteboardsen ska 
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räcka till. Jag tror att grupper om 4-5 är något stora för att 

försäkra att alla deltar och hänger med, det är lätt att 

någon som känner sig lite osäker blir passiv och bara tittar 

på.  

På vårterminen har man tidigare år valt att stanna kvar i 

samma sal även för föreläsningen, för att göra tiden för 

övergången mellan de två aktiviteterna mer flexibel. Men 

kursutvärdering har visat att det har varit svårt för 

studenterna att ta del av föreläsningar i den flexibla salen 

som är platt, med rullbord och stolar, samt lite trång. Så vi 

har fått välja bort flexibilitet i schemat till förmån för ökad 

möjlighet att tillgodogöra sig den efterföljande 

föreläsningen. Vi har därför valt att schemalägga 

föreläsningen till kl. 10:15 i en föreläsningssal. Så senast kl. 

10 måste vi vara klara med genomgång av morgonens 

frågor så studenterna hinner förflytta sig till nästa sal.  

Jag förstår tanken med den här typen av gruppaktivitet och 

tror den kan fungera bra under rätt förutsättningar, men 

vill i så fall ha en sal där alla ryms och kan sprida ut sig ett 

bra sätt, samt tillräckligt med tid.  

Vad gäller föreläsningen så utgör det min sista 

svårighet med upplägget. Jag undervisar mycket på stora 

kurser (läkare och tandläkare med 130 resp. 100 

studenter) där gruppundervisning försvåras av det stora 

antalet studenter. Jag har därför utvecklat en uppskattad 

undervisningsstil som passar i dessa större sammanhang 

där min styrka ligger i just mina föreläsningar. Jag får 

återkommande väldigt positiva Kommentar -er gällande 

mina föreläsningar där jag har valt att skriva mycket på 

tavla/whiteboard samt att jag försöker se till att aktivera 

studenterna genom att ställa frågor under tiden. Jag 

återkopplar också tydligt till de lärandemål som finns på 

avsnittet (studenternas målbeskrivning) under 

föreläsningen. Att skriva mycket på whiteboard i stället för 

att t.ex. endast köra med en powerpointpresentation har 

varit uppskattat av studenterna, men det tar också mycket 

tid.  

Nu funderar jag mycket på hur jag ska lägga upp en 

föreläsning som ligger efter en morgonsession. Ska jag 

använda mig av min erfarenhet vad gäller uppskattade 

föreläsningar, eller bör en föreläsning i detta sammanhang 

läggas upp på ett annat sätt? Ska jag använda whiteboard 

och försöka göra den typen av föreläsning som jag fått 

mycket uppskattning för, eller övergå till att använda 
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powerpoint och utnyttja den tidsvinst detta ger. Kanske i 

kombination med räkneexempel på tavlan?  

Jag har 2x 45 min på mig vid varje tillfälle, vilket inte är 

jättemycket tid om det gäller en föreläsning på whiteboard. 

Om jag väljer att skriva på tavlan, ska jag då framförallt ta 

upp de delar av lärandemålen som ev. inte tagits upp i 

morgonfrågorna, eller se till att hinna sammanfatta alla 

viktiga delar av avsnittets lärandemål? Just att jag brukar 

vara noga med att prata om alla punkter på 

målbeskrivningen tas återkommande upp på 

kursutvärderingar som en väldigt uppskattad del av min 

undervisning. Det ger en tydlighet för studenterna om vad 

de förväntas kunna och på vilken nivå.  

Till nästa år, när vi haft kursen en gång, får vi utvärdera 

och eventuellt anpassa upplägget. En idé jag har för 

förändring redan nu baseras på de artiklar om flipped 

classroom pedagogik i kemiundervisning som jag tittat på. 

Där verkar det återkommande vara så att studenterna 

tittar på inspelade korta föreläsningar som förberedelse 

inför den mer studentaktiv läraktiviteten. Detta skulle 

kunna vara ett bra alternativ till vårt tänkta upplägg med 

att läsa i kursboken.  

Detta upplägg skulle ge mig chansen att få designa 

genomtänkta filmade föreläsningar som introducerar de - 

för vissa - ganska svåra kemiska begreppen och 

processerna på en nivå som jag tycker är relevant för 

kursen, utan att för den skull gå för långt ifrån det tänkta 

flipped classroom upplägget. Detta skulle också kunna 

medföra att jag istället för en 2 timmars föreläsning efter 

morgonsessionen kan använda mer av den 

förmiddagstiden till gruppövningar, följt av en genomgång 

på tavlan av det som studenterna tycker varit extra svårt.  

Jag har även hittat en ny sal som just uppdaterats till att 

bli en flexisal som rymmer 48 studenter. Den är uppbokad 

denna termin, men kanske kan den användas om det 

ökade intaget på kursen blir likadant nästa år.  

Men först gäller det alltså att fixa denna termins 

undervisningsmoment på allra bästa sätt utifrån de 

förutsättningar som råder.  
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Kommentar - Richard Larker 
Det var mycket stimulerande att läsa dina tankar om 

Flipped Classroom, som jag också övervägt för min 

undervisning. 

Intressant att du har liknande erfarenhet av att 

grundläggande begrepp måste "sitta i ryggmärgen". 

För att kunna ge bra Kommentar -er har jag diskuterat ditt 

dilemma med vår "Flipped-expert" vid TFE, Per 

Kvarnbrink! 

Vi var eniga om att kursboken måste vara både bra för 

ändamålet och avgränsad, så att de vet vad som krävs för 

att nå målen. 

Beträffande morgonsessionen vore det bra om de kunde få 

träna själva och få återkoppling först, innan de jobbar i 

grupp med diskussionsfrågor. 

Eftersom du har en uppskattad föreläsningsstil så håller vi 

med om att det, i stället för att läsa en mindre bra bok, 

skulle vara bättre att se dina korta inspelade föreläsningar 

innan den mer studentaktiva läraktiviteten. 

Lycka till! 
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Kommentar - Hugo Lövheim 
Anna Lena beskriver ett dilemma som berör en förändring 

av undervisningen från mer traditionell med föreläsningar 

och räkneövningar till ett upplägg med flipped classroom, 

med ett mönster med inläsning – gruppövning – 

föreläsning varje dag. Kursen är en av de första på 

programmet och berör grundläggande begrepp och 

beräkningar. 

Förändringen kommer i detta fall från kursledningen, och 

här ligger nog en del av problemet: att behöva genomföra 

en förändring man inte själv valt och kanske inte riktigt ser 

meningen med. Utifrån de kloka tankar som tas upp om 

betydelsen av att tillgodogöra sig de grundläggande 

begreppen och synsätten tänker jag dock att det också kan 

finnas möjligheter i denna förändring. Särskilt om 

inläsningsmaterialet ändras till korta inspelade, väl 

uttänkta och pedagogiska föreläsningar så som föreslås, i 

stället för hänvisningar till litteratur som ligger på en för 

hög nivå. 

Det är väl så att ingenting kommer att vara bestående och 

att det alltid kommer ske förändringar. Själv känner jag, 

precis som de allra flesta säkert gör, ett motstånd mot 

förändringar, men jag försöker ändå att med så öppet 

sinne som möjligt tänka att det ur varje förändring ändå 

kan komma något gott, att förändringar också kan ge 

möjligheter och impuls till att arbeta med att göra saker 

bättre.  

Jag tänker att mycket är vunnet om studenterna i början 

av utbildningen verkligen får lära sig och använda alla 

grundläggande begrepp och operationer, och får en mycket 

god förståelse för dessa. Att läsa svår akademisk text får 

man ju öva mycket sedan, och om en förståelsegrund lagts 

rätt så underlättas fortsättningen mycket. 

Här tror jag att det kan vara en fördel att växla mellan olika 

undervisningsformer och lägga en större del av tiden på 

just gruppernas arbete vid whiteboard. Inlärningen sker ju 

både då man får förklarat för sig men inte minst då man 

själv ska försöka förklara för någon annan. Rätt genomfört 

med väl uttänkta övningar borde detta kunna leda till ett 

bättre och djupare inlärande av just de grundläggande 

färdigheter som kommer att vara till stor nytta senare 

under utbildningsprogrammet. Begrepp och färdigheter 

vid beräkningar kan nog tränas samtidigt tänker jag, då de 
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ändå så mycket är beroende av varandra. Diskussionerna 

studenterna emellan kan nog handla om båda delarna. 

Vi har inom mitt ämne kommit att flytta över en del 

material som tidigare förelästs live till just videoinspelade 

föreläsningar. En fördel med detta är att man kan lägga 

mer av lärartiden på diskussioner och undervisning i 

mindre grupper. Det skulle också kunna vara ett sätt att 

kunna behålla föreläsningar om särskilt viktiga eller svåra 

delar av området live, om andra delar läggs som 

videoinspelade föreläsningar. 

Jag tänker att det är klokt att som Anna Lena reflektera 

över var de egna styrkorna som lärare finns, och försöka 

bygga vidare på och utveckla dessa. Jag tror också, som 

föreslås, att ett bra alternativ skulle kunna vara att flytta 

delar av innehållet till videoinspelade föreläsningar för att 

kunna nyttja föreläsningstiden till att avhandla de 

viktigaste delarna med den uppskattade men något mer 

tidsödande tekniken. Att ordna så att de yttre 

förutsättningarna med tillräckligt stora klassrum och så 

vidare finns på plats är förstås också mycket viktigt.  
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Slutkommentar  
Mitt dilemma handlade om att genomföra ett nytt 

undervisningsmoment på en ny kurs och på ett för mig nytt 

sätt. En hel del nytt med andra ord. Och precis som Hugo 

nämner i sin återkoppling så är en del av dilemmat att jag 

själv inte kunnat styra över upplägget. Samtidigt är det 

nyttigt att tvingas prova på nya undervisningssätt och att 

utmana sig själv till att göra detta så bra som möjligt. Detta 

tas också upp av Hugo som påminner om att det ur varje 

förändring kan komma något gott, och att förändringar 

också ger möjligheter till att göra saker bättre.  

Den aktuella kursen med omkring 40 studenter som 

dilemmat gäller passar bra till att prova på nya 

undervisningssätt eftersom antalet studenter gör att det 

faktiskt är möjligt med många olika typer av 

undervisningsaktiviteter. De kurser jag normalt 

undervisar på har ett så stort antal studenter att vissa 

aktiviteter helt enkelt blir för svårråddade. Därför känns 

det roligt att få möjlighet att tänka nytt och prova på olika 

upplägg för mer studerandeaktiva undervisningsformer. 

När kursen nu snart är  genomförd för första gången, och 

vi får återkoppling även från studenterna, ser jag fram 

emot att fundera över hur man kan förbättra kursen 

vidare. 

Ett förslag till förändring jag funderade över redan innan 

jag genomfört momentet var att byta kursboksläsningen 

till att titta på korta inspelade föreläsningsfilmer som 

förberedelser inför gruppövningarna. Det var glädjande att 

läsa att både Hugo och Richard tycker att det låter som en 

bra idé. 

Richard nämner att det beträffande morgonsessionen vore 

bra om studenterna kunde få genomföra uppgifter 

individuellt med återkoppling först, innan de jobbar i 

grupp med diskussionsfrågor. Det är något jag också 

funderat över. Men det finns vissa tidsbegränsningar i 

schemat som gör det svårt att hinna både enskild- och 

gruppaktivitet med återkoppling på plats. Kanske kan jag 

lösa detta genom att göra quiz där studenterna kan testa 

enskilt att de har koll på centrala begrepp och matematiska 

tillvägagångssätt.  

Hugo påpekar att gruppernas arbete vid whiteboard rätt 

genomfört och med väl uttänkta övningar borde kunna 

leda till diskussioner studenterna emellan som ger ett 

bättre och djupare inlärande. Det är också min 
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förhoppning. Och efter att ha genomfört momentet en 

första gång så är det just studenternas diskussioner och 

intensiva arbete med morgonuppgifterna som varit den 

stora behållningen för mig som lärare.     
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6 Zoom-effektivitet för ett tryggt 

skapande – Anna-Karin 

Eriksson 
Det didaktiska dilemma som jag väljer att dokumentera i 

denna text baseras på tre års utvecklingsarbete (2019-

2022) inom ramen för kursen Teori, metod och 

fördjupningsarbete i statsvetenskap som ges på 

fortsättningsnivå på heldistans under tio veckor varje 

vårtermin inom ramen för Vårdadministrativa 

programmet. Studenterna läser totalt fyra terminer och 

denna kurs är den sista innan de avlägger högskoleexamen 

(Utbildningsplan N. A.). .). För att ta en examen måste 

studenterna skriva ett fördjupningsarbete i antingen 

statsvetenskap eller ekonomisk historia. 

Att uppsatsarbete (i det här fallet ett så kallat 

fördjupningsarbete på fortsättningsnivå) är utmanande 

för studenter att bedriva har dokumenterats i den 

högskolepedagogiska litteraturen. Uppsatsskrivande 

kräver både förståelse och struktur och ”inbegriper ofta 

stor osäkerhet hos studenten” (Lindh 2021, 145-46).  

Utöver dessa generella utmaningar kännetecknas denna 

specifika kurs också av frågetecken kring ämnet 

statsvetenskap. Vårdadministrativa programmet ges i 

samarbete mellan två institutioner (ekonomisk historia 

och statsvetenskap) och studenten väljer alltså ett av dessa 

ämnen som inriktning att skriva sitt fördjupningsarbete 

inom. De kurser som studenterna läser inom programmet 

ges vid tre olika fakulteter (samhällsvetenskapliga, 

humanistiska och medicinska – Vårdadministrativa 

programmet N. A.).  

Vårdadministrativa programmet kom till på landstingen i 

Norr- och Västerbotten samt Västernorrlands initiativ 

2006 för att möta behovet av en ny typ av administratör 

(delvis genom omskolning). Då man tänkte att den 

teknologiska utvecklingen skulle göra det medicinska 

sekreteraryrket obsolet inom kort inrättades en 

högskoleutbildning på distans för att möta externa 

aktörers behov i universitetets regi. Sedan den första 

antagningen 2008 har söktrycket varit högt och tämligen 

stabilt. Den monopolställning som utbildningen hade 

under de första åren gjorde att programmet utvecklades 

framgångsrikt. Underinvestering i ny-utbildning av 

personal i kombination med stora pensionsavgångar gav 
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omkring 2012/13 upphov till att en rad aktörer startade 

upp yrkesutbildningar med samma inriktning som 

Vårdadministrativa programmet; - dock utan akademisk 

koppling. Inte sällan var dessa i regel kortare och mer 

praktik-fokuserade utbildningar knutna till specifika 

regioner och erbjöd för den regionen journalspecifik 

färdighetsträning. Eftersom olika sjukvårdsregioner 

använder olika journalsystem är skillnaden mellan dessa 

och Vårdadministrativa programmets akademiska 

utbildning med riksintag signifikant.  

Skiljelinjen är dock långt ifrån tydlig för en relativt stor 

andel av de studenter som söker sig till programmet. De 

uppsatsämnen som studenterna väljer initialt är ofta 

vårdvetenskapligt inriktade och studenterna ger inte sällan 

uttryck för att de inte är särskilt intresserade av de 

frågeställningar som statsvetenskapsämnet har att 

erbjuda. Ett mycket stort antal studenter hoppar också av 

före eller i ett tidigt skede av utbildningen. Eftersom både 

förväntade studieresultat och min egen 

handledarkompetens begränsar de ramar inom vilka 

uppsatserna förväntas skrivas tillstöter här en rad 

komplikationer. Denna specifika utmaning lägger till det 

dokumenterade kravet på förståelse och struktur (se ovan) 

också resonans i det specifika ämnet.  

Vid den programdag som ägde rum nyligen där vi lärare 

som är engagerade i programmet gick igenom var och en 

av de kurser som ges, termin för termin, från början till 

slut, blev det uppenbart för mig hur de uppsatsämnen som 

studenterna har med sig in i kursen inspireras av ett 

smörgåsbord av olika vetenskapliga traditioner.  

För att summera problembilden (innan jag går vidare) 

föreligger på den här kursen de utmaningar som 

konventionellt förknippas med uppsatsarbete – därtill på 

distans – och dessa kompletteras av en både vag 

uppfattning om statsvetenskapens specifika 

frågeställningar och ett bristande intresse för desamma.  

Jag går nu vidare till att redogöra för hur jag angriper dessa 

problem och inleder med en analys av min uppfattade 

problembild. Jag föreslår att både den vaga uppfattningen 

om statsvetenskapens frågeställningar och det bristande 

intresset för desamma grundar sig i vad jag förstår som och 

väljer att benämna en översättningsproblematik. 

Kännetecknande för Vårdadministrativa programmet är 

att studenterna läser ytterst få kurser i statsvetenskap 

innan de förväntas producera en uppsats. Med begränsade 
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kunskaper om ämnesinnehåll och bristande färdigheter att 

applicera teori och metod på den egna yrkespraktiken 

(alternativt att genomföra en studie av annat slag i de fall 

studenten inte yrkesarbetar inom professionen) tänker jag 

att det nästan vore underligt om inte entusiasmen 

sviktade. Värt att nämna här är att många av de studenter 

som läser Vårdadministrativa programmet inte sällan 

anställs på sina praktikplatser under den kurs som föregår 

uppsatskursen och fortsätter att vara yrkesverksamma 

inom professionen under sin resterande studietid. Detta 

menar jag ytterligare förstärker närheten till professionen 

på bekostnad av de mer abstrakta analysverktyg som mitt 

ämne har att erbjuda. I det följande tar jag spjärn mot den 

intervention som Maria Lindh gör på en uppsatskurs på 

distans i syfte att belysa mitt bidrag till den didaktiska 

litteraturen.  

Lindhs problembeskrivning tar sin utgångspunkt i den 

utveckling av distansbaserat lärande som högre utbildning 

ser i pandemins spår. Hen tar här fasta på att närvaro och 

aktiviteter ter sig annorlunda på distans jämfört med i 

campusförlagd undervisning. Lindh menar att ”ökad 

struktur och ökad interaktion för distansstudenter kan 

främja uppsatsskrivande” (2021, 145). Hen använder sig av 

Ann-Christine Wennergrens (2007) metod 

responsseminarier för att erbjuda studenterna möjlighet 

att ”skapa mening och lärande i sin uppsatsprocess” 

genom interaktion bortom handledarens stöd med syfte 

”att förbereda studenterna för sitt framtida yrkesliv” 

(Lindh, Wennergren, Messina Dahlberg och Strömberg 

Jämsvi 2021, 146). Responsseminariemetoden går ut på 

att läraren tillhandahåller en fast struktur för studenternas 

interaktion med syfte att konkretisera strukturen för 

uppsatsskrivandet. Hen beskriver att studenterna 

uppskattar formatets tydlighet, men upplever sig sakna 

den kompetens som de skulle behöva för att göra 

interaktionen meningsfull. Medan Lindhs tanke är att 

studenternas interaktion ska avlasta läraren, efterfrågar 

studenterna alltså den input i form av lärarens kunskap 

som de anser är nödvändig för ett produktivt utfall. 

Medan Lindhs problembeskrivning utgår ifrån att det 

”[i]nom utbildningen saknas tillräckliga förutsättningar 

för studenternas inbördes kontaktskapande” (2021, 146) 

och åtgärden blir att etablera en struktur för 

kontaktskapande mellan studenter, sker 

meningsskapande på Vårdadministrativa programmet 

företrädelsevis genom interaktion med yrkesaktiva inom 
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olika professioner inom vården. Studentdrivna lärtillfällen 

skapas här till exempel genom att studenterna bokar in och 

genomför intervjuer med för dem professionsrelevanta 

personer. Detta förbereder dem inför deras kommande 

yrkesliv både genom att de planerar och genomför ett 

arbete som liknar deras kommande yrkesverksamhet och 

genom att de ställer frågor till professionsverksamma som 

får dem att reflektera kring den egna (nuvarande eller 

kommande) yrkesverksamheten på en högre nivå av 

abstraktion. Värt att nämna här är att Lindhs intervention 

genomförs på ett magisterprogram, medan min alltså 

avser en fortsättningsnivå.  

För att belysa den skiljelinje som föreligger mellan den 

kunskapsproduktion som äger rum inom ramen för Lindhs 

kurs i strategisk information och kommunikation och min 

intervention på Vårdadministrativa programmet, 

begränsas alltså Lindhs studenters interaktion till den 

egna studentgruppen medan vårdadministratörerna 

kombinerar interaktionen inom studentgruppen med 

interaktion med professionsaktiva yrkesverksamma 

(utöver att i många fall själva vara yrkesverksamma inom 

aktuell profession). Det som står ut här är att 

professionsförberedelserna äger rum inom universitetet 

respektive i interaktion mellan universitetet och 

vårdsektorn.  

Wennergren föreslår i sin kommenter att 

responsseminarier i Lindhs intervention ”visar sig vara 

mer än en modell för att främja studenters lärande” (Lindh 

et el. 2021, 145) då de ibland leder till livslång vänskap 

mellan vissa studenter. Detta är naturligtvis trevligt, även 

om det aktualiserar frågan om vilken typ av lärande som 

modellen främjar och på vilket sätt det  lärandet antas 

överskrida modellen. Här tänker jag att frågan om ansvar 

är central att ställa. Inte sällan händer det när jag 

handleder och examinerar uppsatser på olika nivåer att 

studenter hänvisar till handledarens brister när de i 

seminariesituationen ställs till svars inför ett 

tillkortakommande av något slag. I relation till detta 

funderar jag över vad som händer om den som kritiseras 

snarare än att vara handledaren är en medstudent. Vilket 

ansvar har undervisande lärare, kursansvarig, 

institutionen (i egenskap av ansvariga för kursstrukturen) 

och ytterst universitetet för detta?  

Jag har hittills konstaterat att Lindh föreslår att 

uppsatsarbete inte sällan ”inbegriper [...] stor osäkerhet 
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hos studenten” (Lindh 2021, 145-46), att ”ökad struktur 

och ökad interaktion för distansstudenter kan främja 

uppsatsskrivande” (ibid., 145) och att 

meningsskapandeprocesser mellan studenter kan 

”förbereda studenterna för sitt framtida yrkesliv” (ibid., 

146).  

Efter att ha föreslagit att förberedelser för studenters 

framtida yrkesliv ter sig olika inom universitetet respektive 

i interaktionen mellan universitetet och de(n) sektor(er) 

som studenterna utbildas för att verka inom går jag nu 

vidare till att diskutera den struktur för interaktion som 

Lindh föreslår vara särskilt gynnsam för distansstudenter.  

I ljuset av den efterfrågan som förväntas finnas från 

studenthåll inom Vårdadministrativa programmet på en 

verksamhetsnära utbildning ter sig själva kravet på att 

skriva en självständig uppsats inte nödvändigtvis 

lockande. Att då tydliggöra vilka komponenter som ingår i 

en uppsats samt att arbeta med dessa systematiskt och 

handfast ter sig högst rimligt. Den invändning jag har mot 

att lämna en del av uppsatsskrivandeprocessen upp till 

studenterna själva är att en interaktion som syftar till att 

tydliggöra själva strukturen för uppsatsen riskerar att göra 

detta på bekostnad av det utrymme som trots den 

tillrättalagda formen bör finnas för kreativitet. För att 

tydliggöra vad jag menar med detta utgår jag ifrån att 

kreativitet uppstår på gränsen till överträdelser av givna 

strukturer (Kyaga och Mattsson 2022.  

Den funktion som jag tänker att strukturen fyller i 

responsseminarierna menar jag riskerar att hämma 

kreativitet. Vad jag menar här är att studenter som i 

interaktion är satta att utan lärarhandledning införliva en 

uppsatsstruktur utifrån min erfarenhet sannolikt I stor 

utsträckning  kommer att göra detta i relativt svart/vita 

termer av ”rätt och fel”. Den osäkerhet som enligt Lindh 

ofta uppstår hos en grupp student som ställs inför ett 

uppsatsskrivande (2021, 145-46) kan här tänkas 

kompenseras för genom praktiker som befäster snarare än 

utmanar strukturen. Detta kontrasterar jag mot en 

lärarledd process där studenten kan vila i tryggheten att 

läraren ansvarar för att ge ett korrektiv till strukturen när 

det behövs och studenten därmed kan lägga sin energi på 

att producera innehåll (i den mån detta kan förstås som 

fristående ifrån strukturen). 

Rubriken till denna text: Zoom-effektivitet för ett tryggt 

skapade låter sig svårligen läsas som någonting annat än 
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en provokation. Zoom väcker sällan positiva 

konnotationer i detta skede av pandemin, effektivitet är 

sällan ett positivt värdeladdat ord i pedagogiska 

sammanhang och löften om trygghet fick vi nog av under 

årets valrörelse. Just dessa tre termer menar jag emellertid 

utgör nyckelord för den framgångsrika 

uppsatshandledningsmodell som jag under de tre senaste 

åren har utvecklat.  

Medan Lindh verkar göra en närmast ontologisk skillnad 

mellan campusstudenter och distansstudenter menar jag 

att distansundervisningsformen på ett förtjänstfullt sätt 

belyser behov som föreligger även på Campus, särskilt hos 

den grupp studenter som brottas med dokumenterade 

(och icke-dokumenterade) svårigheter av olika slag (även 

om dessa inte alltid kommer fram i ljuset).  

Den huvudsakliga skillnaden mellan Zoom-baserad 

interaktion från IRL-träffar är för mig att Zoom-

interaktionen generellt tar betydligt mindre tid i anspråk, 

eftersom jag som lärare har den väldokumenterade Zoom-

trötthet som uppstår efter skärmbaserad interaktion 

(Stanford 2021) att ta hänsyn till i mitt upplägg.  

Denna effektivitet menar jag tjänar som en tillgång i 

handledningssituationen, eftersom en ensam lärare 

svårligen kan handleda upp till 30 studenter i veckan IRL 

under 10 veckor, men kan erbjuda möjlighet till 

handledning över Zoom för de studenter som behöver det 

varje vecka, eftersom tröskeln till att boka in ett möte kan 

förväntas vara högre och mötet därmed kan antas bli mer 

substantiellt när det väl äger rum. Även om det kan vara 

trevligt att erbjuda studenter möjligheten att svänga förbi 

på en kopp kaffe kräver regelmässig administration av ett 

stort antal uppsatser som bekant att handledningen är 

synnerligen strukturerad.  

I ljuset av den problembild som jag använt stora delar av 

denna text till att måla upp drar jag slutsatsen att 

handfasthet är nyckeln till den typ av uppsatshandledning 

som behöver äga rum på den här kurs. Den effektivitet som 

Zoom-mediet erbjuder möjliggör upp till 30 

studenthandeldningar per vecka (30 har varit max antal 

studenter hittills) och ger därmed den kontinuitet som 

krävs för en handfast handledningsstil. Vad jag avser med 

en handfast handeldningsstil är här en beredvillighet att 

guida studenterna genom den översättningsproblematik 

som tillgängliggörandet och applicerandet av 

statsvetenskaplig teori och metod ofta medför för dem. 



65 
 

Att skapa trygghet för lärande skiftar här från 

responsseminarie-interaktion med medstudenter till att 

istället knytas till den kreativa skapandeprocess som 

möjliggör för studenter att våga utmana till synes givna 

strukturer och därmed öppna upp för en inspirerande 

skrivprocess. Även om mycket mer finns att säga om detta 

är min utgångspunkt att en kreativt skapande lärprocess 

kräver att lärandet snarare än arbetsbördan sätts i fokus. 

Källförteckning  

Kyaga, Simon och Jonas Mattsson. 2022. Ekvilibrium: Om 

sambandet mellan kreativitet och galenskap. Stockholm: 

natur och kultur.  

Lindh, Maria Ann-Christine Lindh, Wennergren, Giulia 

Messina Dahlberg och Susanne Strömberg Jämsvi. 2021. 

Lärstrukturer i distansstudier. I: Levinsson, Langelotz och 

Löfstedt (red.). Didaktisk dialog i högre utbildning. Lund: 

Studentlitteratur.  

Stanford. 2021. Stanford researchers identify four causes 

for ‘Zoom fatigue’ and their simple fixes. 

https://news.stanford.edu/2021/02/23/four-causes-

zoom-fatigue-solutions/.  

Vårdadministrativa programmet. 

https://www.umu.se/utbildning/program/vardadministr

ativa-programmet/ 

Utbildningsplan. 

https://www.umu.se/utbildning/program/vardadministr

ativa-programmet/utbildningsplan/  

Wennergren, Ann-Christine. 2007. Textseminarier 

baserade på skriftlig respons. I: Synnove Matre & Torlaug 

Lokensgard Hoel (red.). Skrive for nåtid og framtid. 

  

https://news.stanford.edu/2021/02/23/four-causes-zoom-fatigue-solutions/
https://news.stanford.edu/2021/02/23/four-causes-zoom-fatigue-solutions/
https://www.umu.se/utbildning/program/vardadministrativa-programmet/
https://www.umu.se/utbildning/program/vardadministrativa-programmet/
https://www.umu.se/utbildning/program/vardadministrativa-programmet/utbildningsplan/
https://www.umu.se/utbildning/program/vardadministrativa-programmet/utbildningsplan/


66 
 

Kommentar - Magdalena Sjöberg 
Väldigt svårt dilemma. Tänker spontant att svårigheterna 

(utöver de faktorer du nämnde) ligger i ramfaktorer som 

är strukturella på ett sociologiskt plan. exempelvis 

organisationskultur och lärandestrukturer där vi 

organiserat lärande i olika discipliner likt stuprör, vilket 

innebär att det är svårt för studenterna (och lärarna) att 

väva samman de två ämnena på ett naturligt vis genom 

utbildningen. Dessa organisatoriska strukturer skapar 

även organisationskulturer på de olika institutionerna, där 

respektive institution antagligen ser nyttan och värdet av 

tvärvetenskapligt lärande. MEN inte helt implementerat 

och byggt ett tvärvetenskapligt lärande där exempelvis 

statsvetenskapliga inslag finns invävt under hela 

utbildningen. För att kunna genomföra och bygga ett 

sådant system krävs väldigt mycket av organisationen och 

de enskilda lärarna. Dels kan det i linje med ovan 

beskrivna problematik finnas maktstrukturer där det ena 

ämnet upplevs som "viktigare" eller ges större prioritering. 

Dessa strukturer kan utöver de dilemman du nämnde vara 

någon slags orsaksförklaring till svårigheten att få till ett 

bra tvärvetenskapligt lärande  
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Kommentar - Gunilla Stenberg 
Som jag förstår det så handlar Anna-Karins dilemma om 

huruvida hon ska hålla fast vid det utarbetade arbetssätt 

kring fördjupningsarbete som numer finns i den kurs hon 

ansvarar för eller om hon ska förändra detta. Arbetssättet 

innebär att hon som lärare ensam handleder 30 studenter 

per vecka i fördjupningsarbete i 10 veckor via zoom. 

Alternativet är att låta studenterna i kursen ge 

återkoppling till varandra och som ibland framhålls som 

mer studerandeaktivt och personalbesparande. Ann-Karin 

menar dock att det skulle ta för mycket tid och att det 

skulle hämma kreativiteten hos studenterna då de redan 

från början inte är så motiverade för uppgiften.  

Det hade varit intressant att få veta lite mer om hur arbetet 

med handledningen går till. Vad innebär det för studenten 

att få handledning via zoom. Är det en timma/vecka eller 

mindre?  

Olika studenter har olika förväntningar på att arbeta med 

fördjupningsarbete och vetenskapligt arbete. Anna-Karin 

har försökt ta hänsyn till detta i den kurs som hon 

undervisar i. Elmgren&Henriksson menar att det är viktigt 

att som lärare ta avstamp i de erfarenheter, den 

förförståelse som studenterna har och den kontext 

studenterna befinner sig i och att utgå från detta i 

undervisningen (Elmgren&Henriksson 2010 s19). Jag 

tänker att detta gäller oavsett om man undervisar på 

Campus eller via Zoom. Anna-Karin berättar att man har 

haft lärarmöten där man informerat varandra om olika 

innehåll i de kurser som ingår i utbildningen. Utifrån vad 

Anna-Karin skriver så kan man fundera på om man 

tidigare i utbildningen, i någon av de kurser som kommer 

innan fördjupningsarbetet skulle kunna entusiasmera 

studenterna för vetenskaplig metod och fördjupning på 

något sätt, för att väcka intresse för denna kurs och för att 

göra det roligare för studenter (och lärare). Om denna 

utbildning ska fortsätta vara en universitetsutbildning så 

borde det ju vara motiverat att satsa på just 

fördjupningsarbetet då det som jag förstår det är den stora 

skillnaden mellan denna utbildning och den som 

regionerna tillhandahåller men då utan universitetspoäng.  

När det gäller frågan om undervisningen borde ske via 

Zoom eller på Campus så tänker jag att det kanske spelar 

mindre roll. I en sammanställning som publicerades under 

pandemin kring forskningsläget för distansundervisning 

så blir en av slutsatserna att ” Teaching quality is more 
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important than how lessons are delivered” (Education 

Endowment Foundation (2020)) och då med hänvisning 

till om undervisningen sker via film, eller online. Jag har 

själv erfarenhet av att handleda via zoom och jag tycker det 

går precis lika bra som att möta studenterna på Campus.  

Anna-Karin funderar också på hur kamratlärande skulle 

påverka lärandet och att de olika förutsättningarna och 

intresset för denna kurs skulle kunna påverka lärandet 

negativt om hon lade mer ansvar på studenterna själva. 

Om intresset och motivationen för uppgiften skiftar 

kraftigt mellan olika studenter skulle det innebära att 

kamratresponsen skulle kunna skifta i kvalitet och leda till 

ojämlikt stöd i arbetsuppgiften. Jag har själv erfarenhet av 

detta då jag använder mig av kamratrespons i en av de 

examinerande uppgifter jag har i en kurs i vetenskaplig 

metod. Där skickar studenterna in både den 

kamratrespons de fått på sitt arbete och vilka ändringar 

man gjort efter responsen. Ibland ser man att vissa 

studenter haft rätt från början, sedan fått helt fel 

återkoppling vid kamratresponsen och att den slutliga 

inlämningen därför inte blir godkänd. I detta fall leder inte 

kamratresponsen till någon vidare kreativitet. I andra fall 

i min kurs kommer studenterna vidare och får en ökad 

förståelse för analysprocessen. Jag har dock lite svårt att 

följa resonemanget om kreativitet i Anna-Karins dilemma. 

I den rapport som jag refererat till tidigare var en slutsats 

att kamratrespons vid distansstudier kan främja lärande 

och öka lärandet (Education Endowment Foundation 

(2020)). Det har publicerats en del studier på hur lärandet 

påverkades av pandemin och jag tänker att det kanske inte 

är helt enkelt att översätta resultat från de studierna till 

distansstudier i en pandemifri värld. Jag tänker att man 

anpassar sig till rådande omständigheter med isolering 

och bubblor och att man kan acceptera och ha större 

förståelse för distansstudier i det läget. I en studie från 

tiden under pandemin så ges rådet att göra det enkelt för 

studenterna att prata med varandra, dela erfarenheter och 

tips med varandra då man arbetar med 

distansundervisning (Rapanta et al 2020), detta med 

hänsyn till att vid konventionell undervisning så ges 

möjligheten till att kommunicera ansikte mot ansikte 

mellan elever där många av de frågor som de har löses med 

hjälp av varandra. Det kan också handla om idéer som man 

behöver få respons på eller svårigheter som man stött på 

och där man behöver få bekräftat att man inte är ensam 

som tycker det är svårt (Rapanta et al 2020). I sådana fall 
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kan man tänka att studenterna skulle kunna lösa några 

frågor som de annars kanske måste ta med Anna-Karin. 

Kanske skulle en kombination av handledning via distans 

och kamratrespons kunna vara ett bra sätt att arbeta i 

Anna-Karins kurs?  
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Slutkommentar  
Tacksam för att komplexiteten i dilemmat framgår av min 

beskrivning kan jag bara hålla med Magdalena Sjöberg om 

att problemet är strukturellt och knutet till de ramfaktorer 

som dikterar villkoren för utbildningen på detta program. 

Tack och lov upplever jag att vi lärare (inklusive ledningen) 

uppskattar varandras både närvaro på programmet och 

olika utbildningsinslag och ser dessa som kompletterande 

snarare än att konkurrera med varandra. De problem som 

kännetecknar utbildningen inom statsvetenskapsämnet 

skulle jag säga även kännetecknar uppsatsskrivandet i 

ekonomisk historia. Även om jag alltså uppfattar 

organisationskulturen i den samverkan vi har mellan 

ämnena som mycket god präglas lärandestrukturerna – 

helt riktigt – av den uppdelning i discipliner som ligger till 

grund för universitetets själva verksamhet. Frågan är 

kanske ytterst om tvärvetenskap är genuint möjlig givet 

en-ämnesinstitutionsstrukturen. Det är nog så att 

universitetets organisation i discipliner i grunden 

etablerar en prioritetsordning där ämnena snarare än 

rådande samhällsutmaningar ställs i centrum. Det är 

möjligt att en av de (många) frågor vi bör ställa oss I 

utvecklingen av Vårdadministrativa programmet är i 

vilken utsträckning det är fruktbart att sträva efter att väva 

samman ämnena (i den mån detta är möjligt efter att 

initialt ha delat upp dem) och i de fall där detta bedöms 

vara rimligt hur detta bör ske. Jag tänker tills vidare att 

ämnena mycket väl kan få fortsätta att komplettera 

varandra utefter sina egna förtjänster. Trots allt måste 

fokus även fortsatt få vara pragmatiskt givet 

grundstrukturen och läggas på studenternas 

utbildningsvardag snarare än på organisatoriska frågor. 

Gunilla Stenberg sätter fingret på ett utvecklingsarbete 

som är på gång inom Vårdadministrativa Programmet och 

som jag sätter stort hopp till. Vi som undervisar på 

fördjupningsarbeteskursen är ense om att vi bör fortsätta 

som under pandemin med att ge den på heldistans (kursen 

var tidigare en distanskurs med enstaka – mycket få – 

träffar på campus). Detta förhöjer enligt vår mening 

kvalitén samtidigt som studenterna är mycket nöjda med 

detta upplägg. När jag skriver om strukturer som 

hämmande för studenters kreativitet i kombination med 

ett stort mått av osäkerhet I den specifika lärsituationen 

syftar jag på att osäkerhet inte sällan kanaliseras i en 

övertro på strukturer. Min erfarenhet är att studenter som 

känner sig otrygga inte sällan bygger upp en frustration 
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kring denna osäkerhet och inte sällan tar ut denna i 

kamratresponssituationen i form av en övertro på hur 

saker förväntas te sig enligt en viss ordning. Det är ett 

sådant överdrivet fasttagande på formalia som jag menar 

riskerar att hämma medstudenternas kreativitet och lust 

att lära. Det didaktiska dilemma som jag försöker beskriva 

rör den dåliga matchningen av å ena sidan kursens 

förväntade studieresultat och min handledarkompetens 

och å andra sidan studenters förväntningar. Studenter har 

– helt riktigt – olika förväntningar, erfarenhet och 

förförståelse och det är för att möta den enskilda studenten 

där hen befinner sig just för tillfället som jag förespråkar 

en tät handledar-studentkontakt. Jag delar Gunilla 

Stenbergs negativa erfarenhet av att arbeta med 

kamratrespons; detta på långt ifrån alla kurser jag har 

använt det, men tyvärr på denna specifika kurs. Det kapitel 

i kurslitteraturen på denna didaktikkurs som handlar om 

kamratrespons (Lindhs, som jag hänvisar till i texten) 

beskriver ett utvecklingsarbete på magisternivå. Kanske 

bidrar det faktum att kursen ges på fortsättningsnivå till 

det utfall vi ser.  
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7 Tiden med studenterna – Martin 

Flood 
Jag undervisar främst blivande lärare i trä- och 

metallslöjd i deras undervisningsämneskurser. På senare 

år ger Umeå universitet, med något enstaka mindre 

undantag, dessa kurser på semidistans med ca tio hela 

kursdagar på campus per 15 hp. Jämfört med den 

”studentkontakttid” som beskrivs i kapitel ett i Didaktisk 

dialog i högre utbildning (Levinsson, Langelotz & 

Löfstedt 2021), som beskrev som ca 12% är vår således 

något högre med sina ca 20% (grovt beräknat utifrån att 

två av tio kursveckor är på campus). Studenterna 

förutsätts sköta studierna på hemmaplan mellan 

kursträffarna. Denna är till väldigt stor del är inriktade på 

ämnet i sig och är av både ”teoretisk” och ”praktiskt” 

karaktär, även om en sådan uppdelning i sig är 

problematisk (jmfr Bernstein 2000).  

Typstudenten hos oss är äldre än campusstudenter 

överlag och har oftast redan börjat jobba som (obehörig) 

lärare i det aktuella undervisningsämnet. Vanligt är också 

att kurserna hos oss är studenternas första kontakt med 

högre utbildning, då många studerar mot en lärarexamen 

via KPU-programmet20 

 

Vad är dilemmat?  

Dilemmat handlar om studentarbeten och anknyter till 

tidsaspekten som nämns ovan, med det att tiden med 

studenterna (trots att den jämfört med andra 

utbildningar kanske är större) är kort. Det mesta av 

studenternas träning i ämnet och ämnets färdigheter sker 

”utanför utbildningens kontroll”, då de på hemmaplan 

löser uppgifter med egna resurser och på egen tid. 

Mängdträningen i ämnesstudierna sker via så kallade 

hantverksuppgifter.  

Typiskt fungerar en hantverksuppgift så att den inleds 

med en campusvecka där material, verktyg och tekniker 

presenteras och i viss mån prövas (av studenten). 

Därefter får studenten en hantverksuppgift med tydlig 

 
20 Kompletterande pedagogisk utbildning (KPU) är ett program som 
kompletterar dina tidigare studier med en pedagogisk utbildning och 
ger lärarexamen. Relevanta undervisningsämnesstudier motsvarande 
minst 90 hp är ett krav för att antas till programmet. 
https://www.umu.se/lararhogskolan/utbildning/kpu/   
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anknytning till området som ska redovisas vid 

nästkommande campusvecka (ca två månader senare). 

Uppgiften sköter studenten själv i fråga om tekniska, 

ekonomiska och tidsmässiga resurser. Eftersom 

typstudenten arbetar som slöjdlärare sker oftast detta 

arbete i anknytning till skolan/arbetsplatsen med de 

resurser som den bjuder. Under tiden lämnar studenten 

in två rapporter om processen, en mitt i och en i slutet 

(strax innan redovisningen) med krav på 

fotodokumentation.  

Detta arbete är naturligtvis tidskrävande och är 

dimensionerat att uppta ca 14-16 timmar per vecka, en 

inte helt oväsentlig del av kurstiden. Dilemmat är att jag 

(som lärare) inte är så närvarande i den processen utan 

”bara” ser resultatet av arbetet på redovisningen samt via 

de två rapporterna, vilket i sammanhanget materialitet 

ger en minst sagt begränsad inblick.  

• Hur skulle jag som lärare kunna närma mig 

studenternas arbete och process trots avståndet 

och att den är asynkron?  

• Vilka rättssäkerhetsaspekter skulle man kunna 

anlägga på upplägget?  

Referenser  

Bernstein, Basil (2000[1996]). Pedagogy, symbolic 

control and identity: theory, research, critique. Rev. ed 

Lanham, Md.: Rowman & Littlefield Publishers.  

Levinsson, Langelotz, L., & Löfstedt, M. (2021). Didaktisk 

dialog i högre utbildning (Upplaga 1). Lund: 

Studentlitteratur.  
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Kommentar - Fredrik Nordström 
Onekligen en rejäl utmaning. Första tanken är att du skulle 

kunna vara med via Zoom eller liknande under progressen 

men jag utgår ifrån att detta skulle vara alldeles för 

tidskrävande för dig som lärare för att det i praktiken 

skulle fungera. 

Jag har inga jättebra tankar kring hur du skulle kunna 

hantera detta. Den enda fundering jag har är ifall du skulle 

kunna dela ut deluppgifter som ska redovisas via Canvas. 

Kanske något liknande en check-lista med krav att de ska 

ha klarat av olika delmoment inom ett visst datum? Det 

kan vara ett alternativ att be dom redogöra för 

progressionen men jag misstänker att detta kan innebära 

onödigt merarbete både för studenten och för dig som 

lärare som behöver läsa igenom och ge feedback. Men 

utifrån min begränsade kunskap i det de faktiskt ska göra 

då jag har annan ämnesbakgrund så är det bästa tipset jag 

kan komma upp med att fundera över att aktivera 

studenten med icke tidskrävande delredovisningar som 

snarare hjälper till att säkerställa att de inte skjuter på 

arbetet än att hjälpa dom att lösa uppgiften. 

 

/Fredrik  



75 
 

Kommentar - Tomas Lindh 
Knepig situation. Det som först slår mig är att studenterna 

skulle kunna filma sitt praktiska arbete, redigera filmen 

och lägga upp den på lärplattformen för dig att se och 

bedöma. 

Om det är bara du som tar del filmmaterialet i 

examinerande syfte så kanske inte GDPR ställer till det. 

Men den akronymen kan verkligen lägga hinder i vägen för 

det mesta, så det måste kontrolleras med 

universitetsjuristen så klart. (De säger nästan alltid nej – 

till allting tror jag!) 

En inte oviktig bieffekt av att filma det man gör, är att då 

måste man lära sig hur man filmar det man gör. Om man 

studerar YouTube för att lära sig hur man reparerar äldre 

bilar, som jag har gjort en hel del, då får man samtidigt en 

inblick hur bra och hur dåligt samma procedur kan 

framställas på film. 

Jag gör en del instruktionsfilmer till mina studenter inom 

odontologi. Till exempel hur man preparerar en tand för 

en artificiell krona. I detta sammanhang har de 

utbildningsprogram vi verkar inom stora likheter. 

Det har varit mycket värdefullt för mig som lärare att 

studera, framför allt på YouTube, hur andra gör för att 

både engagera, men framför allt verkligen visa hur ett 

praktisk moment går till, t.ex. byte av kamrem, länkarm till 

framvagnen m.fl. Jag har kanske lärt mig mest av de dåliga 

exempel som det finns en uppsjö av ’där ute’ på nätet. 

Händer i vägen, dålig belysning, ologisk ordningsföljd, 

utelämnade kritiska moment mm., men jag har också hitta 

pärlor av stingens och tydlighet. 

Jag undrar om inte du skulle kunna använda detta som ett 

särskilt moment din undervisning så att lärarstuderande 

under utbildningen blir kunniga i hur man bäst 

visualiserar praktiska skeenden, det bör de ha användning 

av när de i sin tur skall undervisa barnen/ungdomarna i 

skolan. 

Med vänlig hälsning, Tomas  



76 
 

8 Öka studenternas aktivitet 

under seminarier – Johan Holm 
Jag anser att det är mycket viktigt att stimulera 

studentaktivitet då detta är helt centralt för studenternas 

inlärning. Det betyder att jag framförallt använder mig av 

olika typer av problembaserat lärande eller case-metod. 

Det kan gå till på följande sätt: I början av varje kurs delas 

studenterna in i basgrupper om fyra till sex personer. Varje 

basgrupp ingår sedan tillsammans med tre till fem andra 

basgrupper i en större seminariegrupp om 20-30 

studenter. Vanligtvis inleds ett ämnesområde med en 

traditionell föreläsning på ämnet där alla studenter deltar 

vilket kan röra sig om 40-100 studenter. Alla studenter 

tilldelas uppgifter eller problem vilka de ska lösa 

tillsammans i basgruppen. Studenterna förväntas arbeta 

med uppgifterna tillsammans i gruppen. De har vanligtvis 

fått instruktioner om att arbetet med uppgifterna ska ske i 

enlighet med sjustegsmodellen eller liknande metoder. 

(Egidius, Henry, Problembaserad inlärning – en 

introduktion, Lund: Studentlitteratur, 1991, s. 9 f.)Arbetet 

i gruppen sker helt utan att lärare deltar i arbetet. I vissa 

fall kan det finnas möjlighet till kortare handledning där 

basgruppen får träffa en lärare och ställa frågor om 

uppgifterna. Oftast finns det möjlighet att vända sig till 

läraren för att få förtydliganden av uppgiften om det 

föreligger oklarheter. Efter att ha arbetat med uppgiften i 

några dagar eller någon vecka följer ett seminarium med 

övriga basgrupper som ingår i samma seminariegrupp 

ledda av en lärare. Under seminariet gås uppgiften 

igenom. Studenterna förväntas vara aktiva och samtliga 

basgrupper ska kunna redovisa lösningar på uppgifterna. 

Läraren förväntas ha en tillbakadragen roll och 

huvudsakligen ställa frågor till studenterna för att 

uppmuntra och stimulera deltagande i diskussionen men i 

vissa fall är läraren mer aktiv och redovisar sin syn på hur 

uppgifterna bör lösas. Seminarierna är vanligen 

obligatoriska för studenterna. Under en termin har 

studenterna ett drygt tjugotal föreläsningar och lika många 

seminarier förutom ytterligare typer av undervisning. 

Kursen avslutas vanligtvis med en individuell skriftlig 

tentamen där studenterna får lösa uppgifter liknande dem 

som de har fått lösa i basgruppen. Betyget baseras normalt 

sett till allra största delen på denna tentamen. 

Mitt dilemma är att jag skulle vilja öka studenternas 

aktivitet under seminarierna. Ibland är inte alla studenter 
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väl förberedda och endast ett fåtal deltar aktivt i 

diskussionen under seminariet. Det kan också vara så att 

studenterna har delat upp seminariefrågorna mellan sig i 

basgruppen och bara delar på ett dokument med en 

gemensam lösning där det inte alla studenter har deltagit 

in att utforma hela lösningen. I värsta fall är studenterna 

så dåligt förberedda att seminariet snarare blir en mini-

föreläsning där jag som lärare presenterar mitt förslag på 

lösning av seminariefrågorna.Jag har funderat på om ett 

ökat inslag av tvärgruppsredovisning, där olika basgrupper 

tilldelas olika uppgifter som de sedan får redovisa i 

tvärgrupper skulle kunna vara en lösning för att öka 

studentaktiviteten?  
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Kommentar - Kerstin Larsson 
Att stimulera studentaktivitet är något som jag uppfattar 

att alla vi som läser denna kurs är intresserade av och jag 

upplever att flera av oss har dilemman som direkt berör 

detta område. I denna Kommentar - reflekterar jag över 

din frågeställning utifrån min erfarenhet och mina 

perspektiv.  

Din tanke med case tilltalar mig och det känns som att det 

är en arbetsgång som borde kunna vara studentaktiv. Jag 

känner också igen utmaningen med att inte alla studenter 

är delaktiga, det är ju tyvärr ofta en följd av grupparbete. 

Att få alla studenter att ta lika stor plats och lika stort 

ansvar tror jag är en utopi och kanske inte heller något att 

sträva efter eftersom vi alla är olika som personer. Att alla 

studenter kan redogöra för det arbete som gjorts och de 

tankar som ligger bakom dragna slutsatser är däremot 

något som vi borde kunna förvänta oss.  

Att förändra uppgiften på det sätt som du nämner, dvs med 

tvärgruppsredovisning, skulle kunna vara en bra 

förbättringsmöjlighet. Jag tänker att en grupp får ett case 

som de ska arbeta med utifrån t.ex. den nämnda 

sjustegsmetoden. Alla i gruppen bidrar efter bästa 

förmåga. Vid seminariet sker sedan redovisning i 

tvärgrupper där en eller möjligtvis två personer från 

respektive case berättar om gruppens utfall.  

För att dessa redovisningar ska bli så bra som möjligt 

tänker jag att det är bra om övriga deltagare i seminariet 

också har läst igenom caset för att ha förkunskaperna klara 

och därigenom också möjlighet att ställa relevanta frågor. 

På detta sätt borde studentdelaktigheten och 

förhoppningsvis även kunskapsnivån öka.  

Avslutningsvis så drar jag paralleller till min egen 

erfarenhet från undervisning.  

Jag tänker att det är angeläget att de uppgifter vi ger ut 

känns relevanta för studenterna och att vi som pedagoger 

har ett tydligt syfte med såväl frågeställning som metod. 

Det är också angeläget att vi förklarar varför vi har valt 

dessa uppgifter och hur vi ska arbeta och hur det ska 

bedömas. 

Genom att tydliggöra vilka förväntningar vi har på 

studenter så upplever jag ofta att även de tar uppgifterna 

på större eget ansvar. I detta fall tänker jag också att det är 

viktigt att förtydliga varför man gör detta val med 
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tvärgruppsredovisningar, att det beror på utfall från 

tidigare kurser och att du är intresserad av att öka 

studenternas delaktighet och kunskap. 

Lycka till! 

//Kerstin Larsson  
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Kommentar - Paul Barton 
Jag har fått i uppgift att kommentera det dilemma som min 

kollega Johan Holm (framöver författaren) har gällande 

att få studenter att bli mer aktiva under undervisningen. 

Han beskriver att han använder sig av ett problembaserat 

lärande (s.k. PBL) eller case-metod där studenterna delas 

in i basgrupper om fyra till sex personer – vilket är 

standard på den institution som vi båda arbetar vid.  

Tanken bakom PBL är att studenterna själva ska stå för 

arbetet och att läraren mer ska vara en typ av facilitator 

som ska vara ett stöd i studenternas egna inhämtande av 

kunskap. Detta innebär att man som lärare inte har någon 

direkt insyn i hur basgrupperna arbetar utöver den 

interaktion man får med studenterna vid de efterföljande 

seminarierna. Precis som författaren anger så är det ofta 

svårt att med metoden fånga upp de enskilda studenterna 

och få dem mer aktiva än att läsa ett gruppgemensamt 

dokument. Jag har vid mitt eget arbete med metoden testat 

ett par olika strategier som jag (enligt min egen 

uppfattning i varje fall) har haft viss framgång med vid 

seminarier. Jag kommer i denna reflektion ta ut ett axplock 

av de åtgärder jag gör innan och under ett 

seminarietillfälle.21   

Det första jag har uppmärksammat är att försöka tänka 

igenom min planering av seminarieuppgifterna eftersom 

detta ger mig bäst förutsättningar att få en fungerande 

diskussion vid själva seminarietillfället. Jag har märkt att 

få – men lite större – uppgifter är att föredra framför flera 

små uppgifter för studenterna att lösa.22  Fördelarna med 

upplägget är att jag kan låta en basgrupp ansvara för att ge 

”lösningen” på deras uppgift och sedan, efter en fråga om 

de är klara, överlåta de andra grupperna ge Kommentar -

er. Därefter försöker jag knyta ihop säcken – precis som 

författaren anger att denne ibland behöver göra. Men – det 

 
21 I min fortsatta diskussion kommer jag enbart utgå ifrån seminarier 
då det är det som författaren främst efterfrågat reflektion kring. 
Emellertid är jag av uppfattningen att en lärare behöver vara aktiv 
inte bara under det enskilda seminariet utan också via de kurssidor 
som finns att tillgå för att skapa ett bra ett gott diskussionsklimat. Ett 
exempel på åtgärd som främjar studentaktivitet är att anordna 
mentimeterundersökningar innan och under en föreläsning för att 
engagera studenterna och visa att det är de som ska stå för 
inhämtandet av kunskap genom att ge dem möjligheter att påverka 
föreläsningens innehåll. 
22 Vilket är i linje med vad beskrivs i boken på s. 42 i New 
approaches to Problem-based learning, revitalising your practice in 
higher education av Barret, T (red) & Moore, S (red), Routledge, 
2011. 
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jag framförallt lägger tonvikt på i seminariematerialet är 

att juridik handlar om att argumentera och att det därför 

inte är nödvändigt att basgrupperna anser samma sak. Jag 

försöker därför ta sådana exempel som är tänkta att väcka 

diskussion både inom och utom basgruppen – jag har det 

emellertid lite förspänt för min egen del eftersom jag 

undervisar i sådana ämnen där studenter ofta har starka 

känslor/uppfattningar om hur det borde vara (social-, 

polis- och sjukvårdsrätt). Detta gör att det ofta uppstår en 

naturlig polemik mellan grupper och/eller enskilda 

studenter vilket jag då försöker med s.k. ”sokratiska” 

frågor att skapa ett reflekterande synsätt från 

studenterna.23  En typisk fråga som jag alltid ställer är ”hur 

tänker du då?” – eftersom frågan belyser hur studenten 

valt att värdera rättskällorna. Detta medför i de flesta fall 

en god plattform att utveckla innehållet vidare för övriga 

studenter att flika in sina funderingar – just denna typen 

av kontrollfrågor har jag dessutom fått beröm för i 

kursutvärderingar.24  

Författaren överväger vidare att införa s.k. 

tvärgruppredovisningar vilket jag har vissa erfarenheter 

kring. Jag kommer därför belysa två typer av 

tvärgruppsredovisningar samt vilka erfarenheter jag har 

dragit av dem.  

Den första tvärgruppsredovisningsövning jag har är ett arv 

från en tidigare lärare som valt att ta ut fyra stycken 

rättsfall, s.k. JO-beslut, där basgrupperna får varsitt 

rättsfall att läsa och sammanfatta utifrån några 

förbestämda frågor. Frågorna är av deskriptiv form där de 

ska förklara vad rättsfallet handlar om, vad för 

bestämmelser som blir aktuella, vad JO anser samt vilka 

lärdomar de kan ta till sin framtida profession från 

rättsfallen. Genomförandet sker sedan att de får en ny 

tvärgrupp bestående av en eller två studenter från de 

övriga basgrupperna. De ska sedan vara varandras 

pedagoger genom att redovisa fallen utifrån frågorna och 

diskutera sinsemellan. De har totalt 45 minuter till 

förfogande och jag som undervisande lärare går mellan 

tvärgrupperna för att bolla frågor eller liknande. Efter 

 
23 Ett boktips angående den här typen av frågor är Mentor – i teori 
och praktik, av Mathisen P, Studentlitteratur, 2014. Framförallt 
rekommenderas s. 170-171 avseende frågor av reflekterande och 
utmanande karaktär. 
24 För mig är det emellertid lite bekymmersamt att detta beskrivs 
vara ovanligt – att ställa utmanande frågor tillbaka till studenterna är 
enligt mig ett (effektivt) sätt för studenterna att börja lita på sitt eget 
omdöme och förmåga. 
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tvärgruppredovisningen så ska sedan studenterna i den 

andra timmen arbeta med traditionella seminariefrågor 

som i viss mån bygger på de rättsfall de nyss redovisat. 

Detta har till mestadels gått bra men jag märker att det 

finns förbättringspotential eftersom studenterna inte alltid 

ser kopplingen mellan de två delarna. En 

förbättringspotential som framkom nu när jag beskrev 

tillvägagångssättet ovan är t.ex. att det skulle vara 

fördelaktigt att lägga in ett krav på en 

powerpointpresentation för att de övriga studenterna ska 

hänga med i redovisningen.25  

Den andra typen av tvärgruppredovisning bygger på ett 

liknande förfarande för samma studentgrupp men är 

istället i slutet av deras utbildning. Seminariematerialet 

utgår ifrån tre olika delmoment. Det första är att de ska 

inom kort tid avrapportera en valfri polisiär insats (av tre 

möjliga) från en insatsdag med hjälp av dokumentmallar 

av polisiära protokoll.26  Protokollen får skapas antingen 

ensamt eller tillsammans i s.k. ”tjänstepar” och lämnas 

sedan in i kurssidan kort tid efter insatsdagen men innan 

seminariet genomförs. Därefter granskar jag arbetena och 

tilldelar varje enskild student ett arbete att kamratgranska 

utifrån 5 reflekterande frågor;  

- Uppfyller din studiekamrats avrapportering de 

krav som lagen ställer? (Glöm inte att hänvisa till 

aktuell paragraf) 

- Vad tycker du att din studiekamrat har gjort bra i 

sin avrapportering och som du vill framhäva? 

(Varför?) 

- Finns det något du tycker att studiekamraten kan 

förbättra? (Exempel på ledord att utgå ifrån: 

saklighet, tydlighet, ordval, etc. Saknas det 

förklarande information?) 

- Finns det några ändringar du skulle vilja göra i din 

egna avrapportering efter att ha läst igenom din 

studiekamrats? (Varför?) 

 
25 Jag har ibland upplevt att det finns en viss lättja att anteckna 
uppgifter som förekommer på seminariet vilket jag tror kan ha med 
den aktuella studentgruppen att göra (polisstudenter). Jag kommer 
därför tydliggöra vikten av att skriva ner den information man får på 
seminariet. 
26 Jag har medvetet valt att inte använda mig av polisens egna 
protokoll utan istället skapat skuggkopior av dessa för att undvika 
eventuella missförstånd av avsändare. 
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- Finns det något vid genomläsningen eller 

genomförandet av arbetet som du skulle vilja 

diskutera generellt med dina studiekamrater? 

Studenterna delas sedan in vid seminariet i tvärgrupper 

där varje student får sitt protokoll granskat och redovisat 

av en student från en annan basgrupp. Jag försöker se till 

så att samtliga insatser blir representerade i varje 

tvärgrupp för att de ska få maximal ”korsbefruktning” 

mellan grupperna. De blir heller inte hopparade med sin 

tjänsteparskollega för att de själva ska kunna motivera och 

diskutera sina ställningstaganden i sitt protokoll. 

Studenterna får sedan genomföra 

tvärgruppsredovisningarna i sammanlagt 1 timme och 30 

minuter för att sedan komma tillbaka i storforum där jag 

tillsammans med studenterna för en gemensam diskussion 

utifrån de frågor de har om de tre insatserna och de 

lagbestämmelser de utgått ifrån.27  Seminariet bedrivs 

alltså i princip i sin helhet av studenterna och min insats 

blir enbart att problematisera frågor inom de olika 

tvärgrupperna och att vara bollplank i den avslutande 

delen. Jag har bara hållit seminariet en termin men fick 

mycket god respons från studenterna som (applåderande) 

sa att de gärna velat ha den här typen av seminarie långt 

tidigare i utbildningen eftersom det hjälpte dem förstå 

lagstiftningen i polislagen bättre.28  Nackdelen med denna 

typen av upplägg är att den kräver mycket administrativt 

arbete på kort tid inför seminariet samt en del efterarbete 

vid kommentering av studenternas enskilda arbeten – 

men detta uppvägs enligt mig av vetskapen att studenterna 

tycker det är lärorikt och givande. 

Avslutningsvis vill jag framföra att jag har märkt flera 

gånger att studenternas vilja att diskutera frågor på 

seminariet synes vara hänförligt till min inledande 

prestation som lärare. Jag inleder alltid mina seminarier 

med att säga att det är okej att ha gjort en annan 

bedömning (”att ha fel”) än andra och att juridik i mångt 

 
27 Jag har också givit studenterna en möjlighet att begära grupp- och 
individuell feedback från mig i protokollet vilket innebär att jag 
behöver läsa in mig och dra generella slutsatser från de fynd jag 
hittar. Den individuella feedbacken ska ske i så nära anslutning som 
möjligt till seminariet men får ibland skjutas upp p.g.a. andra 
arbetsuppgifter. Se bl.a. s. 57-58 i Universitetspedagogik, av 
Elmgren, M & Henriksson, A-S, 3 uppl, Studentlitteratur AB, 2020 
om vikten av att ge feedback till studenterna (och att detta bör ske så 
nära inpå som möjligt). 
28 Förhoppningsvis kommer de även framföra detta skriftligen i 
kursens utvärdering. 
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och mycket handlar om att argumentera på ett bra sätt 

utifrån rättskällorna. Jag försöker också ta ner 

nervositeten genom att påtala att juridik är svårt men att 

de blir bättre genom att våga använda sig av ”learning by 

doing”. Jag försöker också – i den mån det är möjligt (och 

lämpligt) – använda humor och inlevelse i min 

undervisning för att studenterna ska uppleva att jag bryr 

mig om deras lärande.29  Detta har lett till att jag upplever 

att diskussionerna i mångt och mycket går framåt av sig 

själva – trots att de inte ”känner” min lärarstil då jag ofta 

enbart är med vid enstaka inlägg på kurser.  

Det viktiga enligt mig är att om vi vill ha studentaktivitet 

så måste vi också aktivt främja så att vi får ett gott 

diskussionsklimat – särskilt då vår undervisningsmodell 

bygger på att studenterna själva ska inhämta kunskapen 

utan att vi kan ”detaljstyra” dem i rätt riktning förrän 

eventuellt vid det enskilda seminariet. Vi bör därför vara 

tydligt toleranta (och förstående) med att vi inte kommer 

att få ett fullgott juridiskt svar från studenterna, 

framförallt om de har juridik som ett komplement till 

deras huvudsakliga profession – utan att de är här för att 

lära sig.  

 
29 Se dock It´s a bit inappropriate: UK students´ negative 
perceptions of using humor in teaching politics av Martin, P, A, 
2022, i Journal of political science education, DOI 
10.1080/15512169.2022.2131560.   
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Slutkommentar  
Båda Kommentar -erna lyfter fram en viktig aspekt av 

arbetet med att skapa studentaktivitet vid seminarier och 

likande undervisningsmomentet, nämligen betydelsen av 

utformningen av de uppgifter som förväntas diskuteras 

under seminariet. Larsson lyfter också fram betydelsen av 

att ha ett tydligt syfte med och frågeställningar och metod, 

samt att detta syfte tydligt bör kommuniceras med 

deltagarna. I kurser på juristprogrammet där studenterna 

på de kurser där jag undervisar redan har erfarenhet av 

den variet av case/PBL som används på institutionen 

behövs inte någon introduktion av metoden och syftet med 

denna. Dock brukar jag brukar alltid ha ett stycke i början 

av seminarieinstruktionerna där syftet med seminariet 

presenteras. På andra kurser, där studenterna inte är lika 

vana vid undervisningsmetoden, kan denna metod och 

syftet med den behöva förklaras mer i detalj. Som Larsson 

skriver är kan det vara viktigt att tydliggöra 

förväntningarna på studenterna för att de ska ta ett större 

eget ansvar för uppgifterna.  

Bartons förslag om att använda sig av mer omfattande 

uppgifter är intressant, då en utförlig scenariobeskrivning 

också övar förmågan att hitta de relevanta 

omständigheterna i ett stort material. Precis som Barton 

framhåller delar jag uppfattningen att det gäller att skapa 

en tillåtande atmosfär i klassrummet där studenterna 

vågar lyfta fram det de är osäkra på. Här kan jag notera en 

stor skillnad mellan olika studentgrupper i hur villiga 

studenterna är att diskutera och blotta sin egen osäkerhet. 

Även jag försöker locka fram aktivitet genom att ställa 

öppna, sokratiska frågor. Jag försöker också få studenter 

att kommentera varandras utsagor genom att fråga saker 

om de håller med om något som en annan student har sagt.  

De varianter av tvärgruppsredovisningar som Barton 

redogör för är också sådana som jag har använt mig av. En 

variant på att kräva en PowerPoint för att säkerställa att 

alla tar uppgiften på allvar som jag han använt mig av är 

att de måste skicka in en skriftlig lösning på uppgiften till 

mig. Jag har också använt mig av GoogleDocs där 

studenterna fyller i svaret på frågor i ett formulär, som 

sedan lätt kan sammanställas i ett dokument som kan 

delas till samtliga studenter. Detta är särskilt lämpligt när 

alla grupper ska svar på samma frågor avseende olika 

företeelser, exempelvis rättsfall som behandlar likande 

frågor, varför det kan vara värdefullt att lätt kunna jämföra 

olika aspekter av de olika rättsfallen.  
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Sammanfattningsvis så känner jag att Kommentar -erna 

stödjer mig i min planering av att använda 

tvärgruppsredovisningar i större utsträckning. Det är 

också nyttigt att påminnas om betydelsen av att tydliggöra 

förväntningarna på studenterna för att de ska kunna 

prestera så bra som möjligt. Viktigast är dock, som Barton 

framhåller, att som lärare försöka skapa ett gott 

diskussionsklimat och en tillåtande miljö för att 

seminarierna ska bli så bra lärtillfällen som möjligt.    
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9 Hur lära sig Tröskelbegrepp 

inom nya ämnesområden – 

Richard Larker 
Jag undervisar i tre kurser för dem som studerar vid UmU 

för att bli Högskoleingenjörer i Maskinteknik.  

Den inledande obligatoriska och grundkursen i årskurs 2, 

Konstruktionsmaterial, samt den följande valbara kursen i 

årskurs 2, Svetsteknologi (som bygger på grundkursen), 

hålls på svenska med svenska kursböcker. Min tredje kurs 

på avancerad nivå och valbar i årskurs 3, 

Materialhållfasthet, bygger på både samma grundkurs 

samt på en grundkurs i Hållfasthetslära vilken hålls på 

engelska av en kollega vid TFE (Tillämpad Fysik och 

Elektronik i Teknikhuset). De två sistnämnda kurserna 

använder amerikanska kurs-böcker, men jag föreläser på 

svenska med PowerPoint-presentationer på engelska så att 

de ska kunna lära sig det mer avancerade ämnesområdet 

(inkl. brottmekanik och materialutmattning) på bägge 

språken.  

Alla dessa kurser innefattar en mängd nya 

begrepp som studenterna antingen inte hört förut eller 

kanske har en förutfattad mening om, vilken inte stämmer 

överens med den fackmannamässiga betydelsen. Om de 

inte tillägnar sig den faktamässiga betydelsen av 

begreppen riskerar de att inte förstå de viktiga samband 

som utgör grunderna för ämnesområdena. Jag har nyligen 

gjort reflektionen att studenternas situation därmed 

påminner om att lära sig ett nybörjarspråk!  

För att stimulera studenterna att innan föreläsningarna 

läsa anvisade avsnitt i kursboken och därmed stöta på 

begreppen redan innan respektive föreläsning, så ger jag 

”duggor” efter en tredjedel resp. två tredjedelar av 

kursen. Sedan pandemin är de utformade som ”Quiz i 

Canvas” där de tjugo viktigaste av de dittills 

beskrivna begreppen ska paras ihop med tjugo 

korta beskrivningar av begreppen. Vid mer än 

hälften rätt på duggan får studenten tre (3) bonuspoäng 

som får adderas till ordinarie tentamens-poäng (max. 

60p). Erfarenheten från två årgångar hittills är att 

inlärning av både begrepp och ämnes-område verkar 

stimuleras för både de ambitiösa och de mindre 

engagerade studenterna.  
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Det didaktiska ”dilemma” jag valt är följande: Hur kan jag 

ytterligare stimulera ingenjörs-studenterna att lära sig 

de viktiga begreppen inom dessa nya ämnesområden?  

Vid litteratursökning har jag funnit att denna utmaning 

betecknas som ”tröskelbegrepp” på svenska eller 

”treshold concepts” på engelska, samt att det finns en 

stor mängd artiklar inom olika ämnes-områden, där jag 

fokuserat på hur utmaningen hanteras på bästa sätt inom 

ingenjörsrelaterade ämnen.  

Prusty & Russell (2011) beskriver hur man kan engagera 

studenter att lära sig tröskelbegrepp inom 

mekanikområdet, mot bakgrund av att det i 

grundkurserna under de två första åren vid University of 

New South Wales (UNSW) i Sydney är sällsynt med 

individuella kontakter mellan få lärare och hundra-tals 

studenter i kurserna. Det har bidragit till att upp till 50% 

har underkänts i mekanikkurserna, vilket har setts som ett 

stort problem. 

Författarna har vid UNSW sedan 2007 utvecklat en 

”Adaptive eLearning Platform” som möjliggör interaktiv 

träning i att tillämpa begrepp och förmågor, samt ger 

lärarna en återkoppling för att spåra upp när 

studenterna har svårigheter med tröskelbegreppen. Andra 

fördelar innefattar en omedelbar och relevant 

återkoppling till studenten som liknar den som en 

mänsklig handledare (”tutor”) skulle ge, samt att 

studenten själv har viss kontroll över situationen, vilket 

bedöms vara gynnsamt för inlärningen. Läraren å sin sida 

kan visuellt följa studenternas framsteg och anpassa 

undervisningen därefter. Utvärderingar visar att 

plattformen framför allt hjälper de studenter som annars 

riskerat att bli underkända, men även mer högpresterande 

studenter uppnår bättre resultat. Dessutom är studenterna 

avsevärt mer nöjda med dessa kurser, trots att antalet 

studenter har fördubblats under en femårsperiod.  

Därefter har man identifierat de tröskelbegrepp inom 

mekaniken som fortfarande orsakar problem, samt 

utarbetat interaktiva handledningar för just dessa. Några 

aspekter var vanligt förekommande i alla handledningar, 

såsom fel storleksordning (tiopotens) för variablerna, 

inkonsekvent tillämpning av tecken-konventioner (+ vs. 

−), enheter och dimensioner.  

Berntsson & Sandelin (2017) har studerat 

tröskelbegrepp för yngre elever, nämligen på 
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mellanstadiet i ämnet energi, som är abstrakt samt 

svårt för elever att förstå och för lärare att förklara. Många 

ämnes-specifika begrepp är nödvändiga, samtidigt som 

det försvårar lärandet. De skriver att ”Tidigare har 

tröskelbegrepp främst studerats i högre utbildning, men 

lyfts här som en möjlighet att förbättra 

begreppsförståelsen även i lägre åldrar.” De menar att 

”Idén om tröskelbegrepp kom 2003 (av Meyer & Land, min 

anm.) och har främst använts i högre utbildning.”  

Några vanliga missuppfattningar om energi är att det 

”handlar om något levande” som både ”kan skapas och ta 

slut”. Istället är det så att ”energi är en abstrakt kvantitet 

som får saker att hända (genom energi-omvandlingar) 

utan att förbrukas”, men ”energi som omvandlas av sig 

själv blir mindre och mindre användbar och alltmer 

utspridd i omgivningen.”  

När författarna studerar språklig förståelse finner de att 

”en naturvetenskaplig text är annorlunda uppbyggd”, 

genom att ”substantiven utgör en större del av 

betydelsen i texten, till skillnad från vardag-liga texter 

då verben innehåller mest information.” Vidare skriver de 

att ”Verben formuleras om till substantiv och det 

resulterar i att texterna blir kortare och mer innehållsrika 

vilket leder till att ord-förståelsen för enskilda ord blir 

viktigare än i andra texter.” En ytterligare svårighet ges av 

”att texterna skrivs i passiv form, vilket innebär att det 

inte finns något subjekt som beskriver handlingen”, 

eftersom ”naturvetenskapen inte är beroende av personen 

som utför försöken”.  

Författarna betonar ”hur viktigt det är att lärare 

undervisar i ordförståelse” samt att olika strategier kan 

vara att ”sätta in de naturvetenskapliga begreppen i 

meningsfulla sammanhang”, ”att kombinera vetenskapliga 

begrepp med andra ord som eleverna redan kan”, samt att 

”det är viktigt att lärare understryker de olikheter som 

kan skilja samma ord i olika kontexter.” Vidare 

skriver de att ”Experiment kan vara ett bra 

undervisningsverktyg”, men också att ”Eleverna behöver 

explicita orsaker till varför de ska utföra experiment eller 

lära sig ett visst moment och om den informationen 

uteblir, uteblir lärandet.”  

Berntsson & Sandelin tar i sin studie sin ansats i ett 

hermeneutiskt förhållningssätt, där redskapet är 

fyra kvalitativa intervjuer av lärare ”behöriga att 

undervisa i NO och har arbetat med ämnet (energi) under 
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alla sina verksamma år inom yrket.” De flesta av 

informanterna ansåg att energikällor och 

energiprincipen som tröskelbegrepp, men också olika 

energiformer samt solen som störst energikälla lyftes 

fram. Ett övergripande resultat är att samtliga informanter 

betonar ”vikten av att i arbetet koppla det 

naturvetenskapliga innehållet till vardagshändelser som 

eleverna lätt kan relatera till.”  

Beträffande didaktiska konsekvenser skriver författarna 

att ”Det didaktiska dilemmat för lärare blir att de enligt 

Lgr11 ska undervisa om begrepp som står utskrivna i de 

olika ämnena, men samtidigt anser de att dessa många 

gånger är för svåra. Detta medför att lärarna använder sig 

av enklare förklaringar av begreppen, vilket kan 

resultera i att eleverna går miste om viktig 

förståelse.” 

Mina reflektioner om den första artikeln (av Prusty & 

Russell) är en nyfikenhet att ta reda på mer om hur 

deras interaktiva lärplattform fungerar, samt om det 

finns liknande plattformar inom mitt eget ämnesområde 

materialteknik som med mindre modifieringar skulle 

kunna användas vid UmU?  

Från den andra artikeln (av Berntsson & Sandelin) tar jag 

med mig de språkliga skillnaderna (substantiv vs. verb, 

etc.), samt att inte förenkla alltför mycket!  

Referenser:  

Prusty & Russell (2011), Engaging students in learning 

threshold concepts in engineering mechanics: Adaptive 

eLearning tutorials. In 17th International Conference on 

Engineering Education (ICEE), pp. 21-26.  

Berntsson & Sandelin (2017), På tröskeln till det abstrakta 

– En undersökning om viktiga begrepp i undervisning om 

energi. Uppsats inom Grundlärarutbildning med 

inriktning mot arbete i grundskolans årskurs 4-6, utförd 

vid Högskolan i Borås.  



91 
 

Kommentar - Daniel Bergner 
Det var kul att läsa din text, den var både välskriven och 

nyanserad där din beskrivning av dilemmat gjorde mig 

intresserad. Jag som skriver denna Kommentar - heter 

Daniel och undervisar på lärarutbildningen. Innan jag 

började arbeta som lärare på universitetet arbetade jag 20 

år som lärare i grundskolan så min Kommentar - kommer 

att handla om hur vi arbetar med begreppsförmågan i 

grundskolan och i lärarutbildningen. Kanske kan något av 

detta användas in i ditt arbete?  

För att ett begrepp ska bildas och bli användbart behöver 

vi erfarenheter av begreppets användning, det är mycket 

få elever kan skapa hållbara begreppsmodeller själva, 

därför måste vi arbeta strukturerat med detta. 

Förtrogenhet med matematiska begrepp handlar om i 

vilken omfattning begreppen behärskas och i vilken 

utsträckning eleverna kan använda dem.  

Eleverna får möjlighet att utveckla sin begreppsförmåga 

när begreppen kopplas till möten och erfarenheter av 

olika representationsformer. Dessa 

representationsformer är:  

- Symboler: siffror, tecken, formler 

- Språk: förklara och exemplifiera muntligt och skriftligt. 

Kommunikation. 

- Bild: illustrera begreppet med en bild 

- Konkret modell: begreppet illustreras med konkret 

material eller ett experiment 

- Verklighet: begreppet sätts in i en elevnära kontext och 

kopplas till egna erfarenheter. 

I praktiken betyder detta att när vi arbetar med ett nytt 

begrepp så ska eleverna få chansen att möta begreppet i 

flera olika representationsformer, gärna samtliga ovan. 

Arbetet med begreppsförmågan ger bättre resultat om 

eleverna aktiveras och när arbetssätten är varierade och 

elevcentrerade. 

I lärarutbildningen lär vi också studenterna att, när de 

arbetar som lärare, skapa lista med begrepp och 

förklaringar. Denna begreppslista är gemensam och 

innehåller exempel och förklaringar som man arbetat 

fram tillsammans.  

Vänliga hälsningar Daniel Bergner  
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Kommentar - Johan Niklasson 
Det var intressant att få läsa om er kurs, men ffa om dina 

resonemang. Låter som klokt att ha ”duggor” för att 

motivera inlärningen av viktiga resonemang och även att 

försöka sporra nyfikenhet. Kommer frågor om detta även 

på sluttentamen? Kanske en onödig Kommentar - men hur 

mycket satsar ni på att motivera studenterna att de 

behöver kunna detta och varför de behöver kunna detta?  

I boken ”Universitetspedagogik” på sida 64-65 skriver 

författarna Elmgren och Henriksson om förståelse av 

centrala begrepp och vad tröskelbegrepp är för något. 

Deras svar på hur det skall läras ut är att använda 

”förkunskapstest och olika typer av formativa utvärdering 

som syftar till att fånga upp hur studenterna ser på centrala 

begrepp inom fältet.”  De tycker också att kamratlärande, 

peer instruction, är viktigt där student stöter och blöter 

olika begrepp. De föreslår vidare att läraren borde använda 

någon form av e-verktyg till att fånga upp studentgruppens 

kunskaper före och efter undervisningen. De menar att 

detta sätt att undervisa också gör att resurserna fokuseras 

där de behövs för den aktuella studentkullen. 

Ovanstående resonemang beskrivs på ett ypperligt sätt i 

kapitel 4 av ”Didaktisk dialog i högre utbildning” av 

Levinsson mfl. Om jag förstår rätt använder läraren ett e-

verktyg som tex menti.com. Först ställer läraren en fråga 

där studenterna får t ex fem svarsalternativ att ta ställning 

till i sina mobiler eller telefoner, men de får inte se hur 

andra svarar för att påverkas av andra. När alla studenter 

svarat så visar läraren hur alla har svarat. I vissa fall kan 

läraren ge kompletterande information, men sedan får 

studenterna sitta i bikupor (2-4studenter) och diskutera 

svarsalternativen. Därefter görs en ny dold omröstning och 

när alla röstat visas röstresultatet. Därefter avslöjar också 

läraren det korrekta svaret. Tillsammans diskuterar 

studenterna och läraren olika alternativ och varför det 

korrekta svaret är rätt. Att de först får försöka utan att se 

andra, hjälper till att visa dolda feluppfattningar som 

förekommer. Eftersom det sker anonymt blir det inte 

provocerande att visa sin okunskap. I bikupediskussionen 

hjälper studenterna att undervisa varandra (peer 

instruction). Wahnström som skrivit texten menar att det 

finns risk att någon student är passiv och det är svårt att 

påverka detta. Jag själv tänker att det även krävs att 

studenterna är intresserad att lära sig och inte bara svarar 

på måfå för att de inte är engagerade. Båda de andra 

lärarna som kommenterar den första lärarens förslag 
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refererar till ”varaitionsteori” (se referenser i boken), vilket 

kan översättas som att man försöker få kontrast mellan 

olika begrepp dvs trycker på de faktorer som gör att man 

förstår skillnaden. Även om ”tröskelbegrepp” inte är så 

vanliga i min undervisning gillar jag sättet det nyss 

beskrivna sättet att undervisa och kommer börja använda 

det så smått så snart jag hinner och kan för att ge variation 

i mina undervisningsmetoder. 

 

Ett undervisningssätt som kanske inte skulle falla i smaken 

är att studenterna får gestalta, dvs med ett slags 

”charader”-spel åskådliggör begreppen. I rätt grupp kan 

det falla väl ut, men det beror på studenternas villighet 

samt dessutom tar det mycket tid. Här är länk till en artikel 

där rollspel används för att undervisa matematiska 

modeller på universitetsnivå (högre utbildning Westin, J., 

& Svensson, J. (2022). ”Rollspelsövningar för 

undervisning av matematiska modeller på 

universitetsnivå.” Högre utbildning, 12(1). Eller: 

https://hogreutbildning.se/index.php/hu/article/view/2

747) 
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Slutkommentar  
Jag är tacksam för den återkoppling jag fått från Johan 

Niklasson vid läkarprogrammet samt Daniel Bergner vid 

lärarutbildningen, om mitt ”Dilemma”: Tröskelbegrepp 

inom nya ämnesområden.   

Jag blev särskilt inspirerad av Johans återkoppling.  

Inledningsvis nämner han att Elmgren & Henriksson i 

deras bok ”Universitetspedagogik” rekommenderar både 

”förkunskapstest och olika typer av formativ 

utvärdering” och ”kamratlärande, peer instruction”, 

samt vidare att ”läraren bör använda någon form av e-

verktyg till att fånga upp studentgruppens kunskaper före 

och efter undervisningen, så att resurserna fokuseras där 

de behövs för den aktuella studentkullen”.   

Därefter hävdar Johan att ”Ovanstående resonemang 

beskrivs på ett ypperligt sätt i kapitel 4 av ”Didaktisk dialog 

i högre utbildning” av Levinsson et al.”, just det kapitlet 

”Att greppa mekanikbegreppen” ur kursboken som jag i 

början av kursen inom min Grupp B valde att själv studera!   

Johan fortsätter att förtjänstfullt från kapitel 4 i nämnda 

bok beskriva det som jag bedömer vara allra mest 

intressant att utvärdera för min egen 

undervisning:   

”Först ställer läraren en fråga där studenterna 

får till exempel fem svarsalternativ att ta 

ställning till i sina mobiler eller laptops, men 

de får inte se hur andra svarar för att inte 

påverkas av andra. När alla studenter svarat 

så visar läraren hur alla har svarat.  I vissa fall 

kan läraren ge kompletterande infor- mation, 

men sedan får studenterna sitta i bikupor (2 –

4 studenter) och diskutera svarsalternativen.   

Därefter görs en ny dold omröstning och när 

alla röstat visas röstresultatet.  Därefter 

avslöjar också läraren det korrekta svaret. 

Tillsammans diskuterar studenterna och 

läraren olika alternativ och varför det korrekta 

svaret är rätt. Att de först får försöka utan 

att se andras svar, hjälper till att visa 

dolda feluppfattningar som 

förekommer.  Eftersom det sker 

anonymt blir det inte provocerande att 

visa sin okunskap. I 

bikupediskussionen hjälper 



96 
 

studenterna att undervisa varandra 

(peer instruction).   

Wahnström som skrivit texten menar att det finns risk att 

någon student är passiv och det är svårt att påverka detta. 

Jag själv tänker att det även krävs att studenterna är 

intresserade att lära sig och inte bara svarar på måfå för att 

de inte är engagerade. Båda de andra lärarna som 

kommenterar den första lärarens förslag refererar till 

”variationsteori” (se referenser i boken), vilket kan 

översättas som att man försöker få kontrast mellan 

olika begrepp dvs trycker på de faktorer som gör att man 

förstår skillnaden.   

Även om ”tröskelbegrepp” inte är så vanliga i min 

undervisning gillar jag sättet det nyss beskrivna sättet att 

undervisa och kommer börja använda det så smått så snart 

jag hinner och kan för att ge variation i mina 

undervisningsmetoder.”  

Johan nämner strax innan ovanstående citat e-verktyget 

”Mentimeter”, medan Wahnström verkar ha använt det 

webbaserade responsverktyget ”Socrative”. Detta e-

verktyg kände jag inte till, men jag har blivit nyfiken på 

att prova det för att få till mer av interaktivitet under 

mina föreläsningar! 

Från Daniels återkoppling tar jag till mig det värdefulla i 

att ”Eleverna får möjlighet att utveckla sin 

begreppsförmåga när begreppen kopplas till möten 

och erfarenheter av olika 

representationsformer.”   

Representationsformer kan vara Formler, Exempel, 

Bilder, Experiment samt Egna erfarenheter.   

Daniel skriver vidare:   

”I praktiken betyder detta att när vi arbetar 

med ett nytt begrepp så ska eleverna få 

chansen att möta begreppet i flera olika 

representationsformer, gärna samtliga ovan. 

Arbetet med begreppsförmågan ger bättre 

resultat om eleverna aktiveras och när 

arbetssätten är varierade och elevcentrerade.” 

Sammanfattningsvis har både kursen i stort och arbetet 

med ”Dilemmat” i synnerhet gett mig både inspiration till 

och nya verktyg för att ytterligare underlätta lärandet 

hos mina ingenjörs-studenter!   
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10 Att utveckla våra 

litteraturseminarier – Kerstin 

Larsson  
Under de kurser jag själv har läst på universitetet och vid 

de kurser där jag numera deltar som undervisande lärare 

så finns det ofta ett inslag av litteraturseminarier. Den 

känsla jag bär med mig, både som student och som lärare, 

är att dessa tillfällen sällan blir riktigt så givande som det 

troligtvis är tänkt.  

I detta kapitel problematiserar jag detta utifrån den 

erfarenhet jag bär med mig från det senaste året och med 

stöd i ett par tidningsartiklar.  

Jag undervisar huvudsakligen studenter som läser för att 

bli mellanstadielärare. Det är en bred utbildning med flera 

skilda ämnen och på flera olika er. Jag möter studenterna 

vid 3–4 tillfällen kurser under deras utbildning, både i de 

kurser som kallas för Utbildningsvetenskaplig Kärna och i 

samband med didaktiska delar av deras matematikkurser. 

Vid dessa tillfällen lägger jag stort fokus på modellande 

och problematiserande av undervisning, dvs. relativt 

studentaktiva undervisningssituationer. Vid sidan av 

dessa lektioner innehåller givetvis även lärarutbildningen 

en hel del litteraturstudier och föreläsningar av olika slag.  

I de kurser jag refererar till i denna uppsats står det i 

kursplanerna att studenterna delvis bedöms genom aktivt 

deltagande i seminarier. De seminarier det syftas till i 

kursplanerna är ofta litteraturseminarier där studenterna 

förväntas ha läst en bok, ett utdrag ur en bok eller några 

artiklar för att därefter diskutera den i förväg bearbetade 

texten.  

Under innevarande termin har det blivit tydligt att den 

studentgrupp jag möter oftast är oerhört spretig när det 

gäller ambitionsnivån för studierna. Detta kan givetvis ha 

flera anledningar och jag tänker inte spekulera i dem nu, 

men det har blivit tydligt att denna skillnad orsakar en 

spricka i studentgruppen. Flera av de mer ambitiösa 

studenterna har vid antal tillfällen uttalat en irritation över 

att andra i kursen kommer till seminarier utan att vara 

pålästa. Detta medför att diskussioner och samtal som 

borde vara givande i stället blir haltande och dessutom 

finns det en känsla av att några åker snålskjuts på andra 

eftersom sannolikheten är stor att de blir godkända bara 

genom att dyka upp även utan att vara förberedda.  
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Jag uppskattar att undervisa och min ambition under min 

tid som mellanstadielärare har varit att i stor utsträckning 

planera och genomföra lektioner som känns meningsfulla 

för eleverna, detta är en ambition som jag bär med mig in 

i universitetsvärlden.  

I dagsläget upplever min närmaste kollega och jag att vi 

behöver utveckla våra seminarieformer. Vi lägger mycket 

tid på att hitta varianter som vi tror kan passa såväl syfte 

som studentgrupp, men i höst är vår upplevelse att vi 

behöver utveckla detta ytterligare.  

Mitt didaktiska dilemma innebär därför en frågeställning 

om hur vi på en gemensamt kan utveckla våra 

litteraturseminarier så att de känns meningsfulla och 

givande för studenter och undervisande lärare.  

Bim Fagerström, Högskolan i Borås, har mött samma 

utmaning som jag vilket hon refererar till i sin studie och i 

artikeln ”Är aktiva studenter på seminarium en utopi?” 

(2021). 

Hon säger där att ”Undervisningsformen seminarium har 

en central och självklar plats i kurser som ges på 

universitet och högskolor. I teorin är studenternas aktiva 

deltagande en grundförutsättning men i praktiken är 

denna grundförutsättning inte självklar.”  

I artikeln utmålar hon samma problematik som jag känner 

då även hon försöker hitta ett bättre alternativ för att nå 

”det aktiva och lärande seminariet”. Hon konstaterar att 

oavsett hur hon har lagt upp sina seminarier har inte 

studenterna blivit väldigt aktiva, men att de i alla fall blivit 

något aktiva.  

Innebär detta att seminarieformen är överskattad och 

något som vi bör sluta använda på våra universitetskurser?  

Nej, självklart fyller seminarier en viktig uppgift och bör 

finnas kvar, däremot bör vi fortsatt reflektera över hur vi 

kan göra dem mer attraktiva och hur vi kan planera dem så 

att de verkligen blir det lärtillfälle de är menade att vara.  

Slutsatsen i hennes studie (Fagerström, B. 2021) är att det 

är viktigt att vi som lärare/seminarieledare utvecklar våra 

seminarier genom att  

a) Planera – utveckla uppgifterna som diskussionerna 

ska handla om 
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b) Förbereda – utforma seminarierna noggrant med 

olika faser, vara innovativa vid beslut om hur 

seminarieformen ska se ut 

c) Genomföra – stödja grupplärande, minska 

mängden lärarvägledning, under samtalet men som 

lärare ta ansvar för att sammanfatta diskussionen i 

slutet  

d) Få effekt – påminna oss om att vår prestation som 

lärare och det interagerande som gruppen gör har 

signifikant påverkan på lärandet.  

Jag håller med henne i det hon skriver men jag känner 

samtidigt att denna information inte är tillräckligt specifik 

för att hjälpa mig mot mitt mål att utveckla våra 

seminarier. Det är givetvis väldigt angeläget att de 

uppgifter som diskussionerna ska handla om är väl 

genomtänkta och det som är allra mest angeläget är att 

hitta litteratur som känns relevant och som öppnar för 

intressanta frågeställningar. När studenterna inte längre 

undrar om det är värt att köpa boken utan att den känns 

som något man gärna investerar i har vi tagit ett första 

tydligt steg.  

Därefter tänker jag att det är viktigt att jag utarbetar en 

tydlig plan för upplägget av mitt seminarium, en plan som 

involverar vår didaktiska modell:  

Vem är studenten? Är det en erfaren student? Är det första 

kursen? Vilka förkunskaper kan jag räkna med att 

studenten har?  

När jag planerar mina seminarier försöker jag ta hänsyn 

till den studentgrupp jag möter.  

Under början av terminen var detta svårt eftersom det var 

första gången jag mötte denna studentgrupp och jag 

saknade kunskaper om dem, detta påverkade givetvis 

upplägget av de seminarier som genomfördes och de blev 

väldigt allmänt hållna.  

Vad, hur och för vad ska studenten lära sig? Handlar det 

om att nå ett FSR? Är det kunskaper som känns relevanta 

för yrket? Är det kunskaper som kommer att ligga till 

grund för kommande moment i kursen eller bygger de 

kanske på sådant vi pratat om tidigare?  

Min upplevelse var densamma här som under punkten 

ovan. I stället för att lägga tid på att fundera över varför vi 

genomförde seminarier toeg jag över uppgifter rakt av från 

någon annan som tidigare genomfört detta moment. Det 
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är svårt att genomföra andras undervisning och jag vet att 

jag har ett behov av att förändra planeringar så att de 

känns engagerande för mig.  

Här känns det angeläget att jag verkligen tänker igenom 

vilket syfte och mål jag har med litteraturen och 

seminarieformen. Under utformningen av seminarier 

behöver jag anpassa upplägget till målet. Även om jag 

hittar en modell som passar en studentgrupp vid ett 

moment under deras utbildning så innebär inte det att 

upplägget fungerar lika väl vid andra tillfällen utan det 

behöver vara en levande process som anpassas utifrån 

situationer.  

Hur ska studenten visa sina kunskaper? Det här är en 

viktig punkt som vi behöver lägga mer energi på.  

Vi har under hösten haft seminarier med uppstyrda frågor 

som vi valt ut för att de passar målet. Tanken är god, men 

jag kan uppleva att vissa frågor varit för slutna så att när 

en student sagt sin åsikt så finns det inte så mycket att 

tillägga. Jag tänker därför att vi behöver utveckla vår 

frågeställningsteknik så att frågorna blir mer öppna för 

samtal. 

Vid något tillfälle har vi använt oss av tekniken läslogg där 

studenterna själva ska välja ut intressanta citat/stycken ur 

boken som de sedan ska lyfta i gruppen för vidare 

resonemang. Detta är ett sätt att arbeta för att 

individualisera undervisningen och låta studenterna lyfta 

sådant som stimulerar dem. Här har det emellertid 

skillnaden i ambitionsnivå blivit väldigt tydlig och ett antal 

studenter har över huvud taget inte skrivit ner några citat 

och i vissa fall knappt öppnat boken. Man kan tänka att 

denna avsaknad av engagemang enbart drabbar dem själva 

men det påverkar ju hela gruppen genom att 

diskussionerna inte känns lika initierade och 

genomarbetade som de kan vara när alla har gjort liknande 

förarbete.  

 Vi har en tanke om att vid kommande tillfällen ha dessa 

läsloggar som en intro-ticket, dvs att de ska vara 

inlämnade innan seminariet och att övriga deltagare i 

gruppen ska ha läst dem och förberett sig för själva 

seminariet för att på så vis öka kvaliteten i diskussionerna.  

Jag själv tilltalas också av att tydliggöra studenternas roller 

under seminariet så att alla har en tydlig uppgift där de 

måste ta ansvar.  
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I kommande kurs (med studenter som läser termin 5) där 

jag ska genomföra litteraturseminarier är min tanke att 

studenterna inför seminariet ska få i uppgift att ”läsa med 

pennan i hand”, dvs vara aktiva läsare och anteckna 

intressanta delar av texten allt eftersom de läser.  

Inför seminariet ska de välja ut några av dessa stycken och 

lämna in dem som en intro-ticket tillsammans med en 

motivering till varför de har valt dem. Om möjligt delar jag 

in studenterna i grupper utifrån deras val.  

Dessutom kommer jag att dela ut ett antal frågor som de 

ska fundera över inför seminariet.  

Därutöver är min plan att jag ska dela ut roller till 

studenterna så att alla får en tydlig uppgift för att på så vis 

öka delaktigheten. En av dessa uppgifter kommer troligen 

att vara att föra in intressanta frågeställningar i ett 

gemensamt dokument/samarbetsyta så att vi kan avsluta 

seminariet med en gemensam sammanfattning, en annan 

kommer troligen att vara att ställa sokratiska frågor för att 

leda samtalet framåt. Att på något vis ha en tydlig 

mottagare för diskussionerna känns också viktigt, men i 

vilken form det ska vara vet jag inte i dagsläget.  

Kan detta vara en metod att utveckla våra 

litteraturseminarier eller finns det andra sätt att göra dem 

mer inspirerande för våra studenter, det är mitt didaktiska 

dilemma.   
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Kommentar - Lars Berglund 
I sin reflektion adresserar Kerstin Larsson problem och 

förbättringspunkter i litteraturseminarium som 

lärmoment, utifrån sina erfarenheter både som student 

och lärare på lärarutbildningen.  

Ett problem som lyfts tidigt i reflektionen är att 

studentgruppen ofta är heterogen med varierande 

ambitionsnivå. Detta medför att just 

litteraturseminarierna upplevs haltande samt att mer 

ambitiösa studenter känner att de gör arbete i onödan då 

andra studenter kan närvaro och bli godkända trots 

bristfälliga förberedelser. Jag tolkar det som att 

huvudproblemet är att ämnet för seminariet och 

diskussionerna om det inte når djupet i tillräcklig 

utsträckning som Kerstin Larsson hade önskat.   

Min spontana reflektion till detta är att jag också känner 

igen dilemmat och min nuvarande lösning har varit att 

börja i änden att strama upp bedömningskriterierna för 

seminarier. Ofta är just seminarier en otacksam 

examinationsform när det gäller bedömningen av 

studenternas prestation. En annan reflektion till dilemmat 

som Kerstin Larsson beskriver, och som jag i högsta grad 

känner igen, fick jag till mig av en person utanför 

akademin när jag beklagade mig över att det svåraste med 

att vara lärare är att motivera studenterna. Varpå personen 

svarade till sin förvåning att ”det är ju frivilligt att läsa på 

universitet, är inte alla motiverade där?”.   

I sin rapport beskriver Kerstin Larsson också flera åtgärder 

att ta till för att förbättra studentaktiviteten i seminariet 

som i första hand utgår från att göra en god planering av 

seminariet. Syftet är då att det som avses diskuteras och 

den nivå som diskussionen ska ha inte lämnats alltför 

mycket upp till studenterna att där och då kunna lägga 

ambitionsnivån på en för låg nivå. Vidare presenterar 

Kerstin Larsson en didaktisk analysmodell för hur hon går 

tillväga för att planera t.ex. seminarierna.   

I analysmodellen framgår att Kerstin Larsson vill ta 

hänsyn till studenternas förkunskaper, vad studenten ska 

lära sig, dvs. är det kunskaper som handlar om ett särskilt 

ämne eller också mer specifika yrkeskunskaper samt ägna 

god tanke kring vad studenten förväntas presentera på 

seminariet. Särskilt den sista punkten i modellen, där 

förslag på hur ett ökat studentengagemang kan uppnås 

finner jag särskilt intressant. Där återges ett antal metoder 
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bl.a. instuderingsfrågor eller att studenterna inför 

seminariet ska välja ut egna delar av den genomgångna 

litteraturen som de på seminariet utgår från. En ytterligare 

nivå som föreslås är att använda studenternas utvalda 

delar av litteraturen och kräva att de ska bearbeta dessa 

med inlämning för att få delta på seminariet. Det 

sistnämnda tilltalas jag av i den mening att så långt det är 

möjligt, säkerställa att de som deltar på seminariet har 

gjort sitt bakgrundsarbete. Detta är något jag själv sliter 

med i just seminariesituationen. Det blir, precis som 

Kerstin Larsson skriver, verkligt låg nivå och ibland inte 

ens en diskussion när studenter inte arbetat med 

litteraturen inför seminariet.   

Avslutningsvis tror jag att den plan som nu Kerstin 

Larsson presenterat är en väldigt bra start för att förbättra 

litteraturseminarierna för alla parter, dvs. examinerande 

lärare och studenter med hög respektive låg kapacitet till 

att ta till sig litteratur på egen hand. Vidare kan jag själv 

fastna i att tänka att studenterna är omotiverade/inte 

vill/inte lägger tid på det jag planerat men i själva verket 

kan det ju också vara så att en del behöver fler verktyg för 

att kunna t.ex. ta till sig en text på djupet. Detta att tilltala 

flera olika typer av lärstilar och ge studenter på olika nivå 

bättre verktyg inför seminariet tror jag att Kerstin Larsson 

kommer att möta framgång genom att implementera.  
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Slutkommentar  
Seminarier – denna så vanliga kontrollstation på 

universitetet verkar vara en bedömningsform som berör 

många, kanske för att den används i relativt hög 

utsträckning trots att utfallet inte alltid blir som vi önskar.  

I de Kommentar -er jag har fått till min text belyses just 

detta, att det är en examinationsform som används trots 

att vi kanske inte känner oss helt nöjda med de möjligheter 

till bedömning som den ger. I Lars Berglunds Kommentar 

- så nämner han att även fast studenterna valt en 

utbildning och till viss del bekostar den själva så upplevs 

de inte alltid motiverade utan de kan ofta behöva något 

extra för att öka motivationen. Detta ”lilla extra” kan man 

givetvis nå på olika sätt, men enligt Berglund så kan ett sätt 

att göra detta vara att arbeta med texter på olika sätt för att 

ge studenter fler verktyg att bearbeta det de läst.  

Catharina Andersson nämner också utmaningarna med 

seminarier men hon trycker också på vikten av att hitta 

relevant litteratur. Detta är givetvis angeläget, de böcker 

och artiklar som vi ber studenterna läsa för att sedan 

diskutera/redogöra om på ett seminarium bör ju kännas 

givande för studenternas studier och kommande yrke och 

bör väljas med omsorg och inte bara för att de står kvar på 

en litteraturlista från tidigare kurs.  

Andersson nämner också att hon ibland använder sig av 

frågeställningar som studenterna ska besvara innan 

seminariet. Deras svar förväntas då inte vara färdiga men 

de används för att starta upp studenternas 

tankeverksamhet. Jag tänker också att om studenterna 

skickar in sina svar i förväg så kan deras svar påverka mina 

tankar och det kommande seminariet/kommande 

föreläsningar kan bli mer levande då de bygger på 

studenternas reflektioner.  

Utifrån de Kommentar -er jag fått och egna reflektioner 

tänker jag att vid de tillfällen där jag ska använda mig av 

litteraturseminarier så finns det några punkter som känns 

extra angelägna att reflektera vidare över:  

• Att hitta relevant litteratur, dvs litteratur där 

studenterna känner att det finns ett syfte med att 

de läser denna text. Det kan t.ex. innebära att man 

väljer ut kortare delar av en bok för att öka 

motivationen att läsa mer noggrant.  

• Att studenterna ska skicka in sina svar, frågor eller 

tankar runt texten inför seminariet för att 



105 
 

synliggöra vikten av deras förberedelser. Om jag 

som lärare dessutom kan fånga upp delar av deras 

svar i diskussionerna kan det innebära ett 

mervärde för oss alla.   

• Att tydliggöra de förväntningar jag och deras 

kurskamrater har på att alla ska komma väl 

förberedda för att öka nivån på och delaktigheter i 

diskussioner.  

• Att ett godkänt omdöme från ett seminarium 

innebär aktivt deltagande vid ett flertal tillfällen 

under diskussionerna. Kanske kan detta till en viss 

del styras upp av att man tilldelar studenterna 

olika frågor som de har huvudansvaret för att 

bearbeta på bästa sätt eller att diskussionerna på 

något vis dokumenteras med ljud eller bild.  

Sammanfattningsvis kan mina tankar runt hur man kan 

utveckla litteraturseminarier vidare sammanfattas i de 

tankar från Bim Fagerström (2021) som jag nämnde i min 

ursprungstext:  

a) Planera – utveckla uppgifterna som 

diskussionerna ska handla om 

b) Förbered – utforma seminarierna noggrant med 

olika faser, var innovativa vid beslut om hur 

seminarieformen ska se ut 

c) Genomför – stöd grupplärande och minska 

mängden lärarvägledning under samtalet men som 

lärare ta ansvar för att sammanfatta diskussionen i 

slutet  

d) Få effekt – påminna o ss om att vår prestation som 

lärare och det interagerande som gruppen gör har 

signifikant påverkan på lärandet 

Tack för goda tips Lars och Catharina! 

 

Refererenser:  

Fagerström, B. (2021, 9 januari). Är aktiva studenter på 

seminarium en utopi? 

https://www.lth.se/fileadmin/cee/genombrottet/konfere

ns2021/B3_Fagerstro__m.pdf   
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11 Motstånd mot inhämtning av 

teoretiska kunskaper – Tomas 

Lindh 
Jag ansvarar för undervisning inom odontologi som till 

stor del handlar om att sammanfoga tidigt erövrade 

teoretiska kunskaper med praktisk färdighetsträning till 

en fungerade enhet som kan användas vid behandling av 

patienter.  

Bygget av grunden till denna ’enhet’ fortsätter genom hela 

den tio terminer långa utbildningen, men är angelägen att 

hålla levande även genom det senare yrkeslivet för att 

motverka risken för stagnation i utvecklingen till en 

alltmer mogen yrkesperson – en kliniskt kompetent 

tandläkare.  

Som tidigare beskrivits i ’Min undervisning’, så sker 

mycket av kunskapsinhämtningen och examinationen 

Inom grundutbildningen på Tandläkarprogrammet på det 

teoretiska planet. Studier av kurslitteratur, vetenskapliga 

publikationer och annan skriven information 

kompletteras med föreläsningar och seminarier för att 

skapa en teoretisk förståelse av en rad ämnen från första 

till sista terminen. Alltmedan de första terminerna till 

övervägande del består av helt teoretiska studier, blir 

praktiska inslag alltmer dominerande under den senare 

delen av studierna. Det är under denna senare del av 

Tandläkarprogrammet som ämnet protetik, läran om 

rekonstruktion av tänder och omgivande vävnader, är 

förlagt.  

Redan under den senare delen av grundutbildningen, från 

termin sex och framåt, finns tendenser till ett visst 

motstånd från studenternas sida mot att fortsätta inhämta 

teoretisk kunskap i samma omfattning som under den 

första delen av studierna, i första hand genom att läsa 

relevant och anvisad litteratur. Ett vanligt uttryck för detta 

är en återkommande önskan om att få anvisade delar av 

kurslitteraturen sammanfattad i så kallade 

föreläsningssynopsis, snarare än att läsa de moderna och 

anpassade läroböcker som tillhandahålls.  

Det dilemma jag anser föreligga rör både 

grundutbildningen och den följande yrkeskarriären i så 

motto att motståndet mot aktiv teoretisk 

kunskapsinhämtning, som redan under 
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grundutbildningen ger sig till känna, många gånger 

ytterligare förstärks hos den legitimerade yrkesutövaren.  

Dilemmat kortfattat uttryckt  

Hur skall undervisningen inom grundutbildningen till 

tandläkare utformas så att teori och praktik förenas på ett 

hållbart sätt, och både under och efter utbildningen ger 

den växelverkan som krävs för att utveckla ett 

yrkesmässigt kunnande - professionalism?  

Problemet med nuvarande undervisning  

Problemet inom undervisningen är inte nytt, men inte så 

många försök har gjorts genom åren för att i grunden 

förändra hur odontologi lärs ut. Ett undantag utgör 

tandläkar-programmet vid Malmö universitet där man 

sedan några decennier tillbaka bedriver problembaserad 

undervisning.  

Det har under åren förekommit problembaserade inslag i 

undervisningen på tandläkar-programmet även vid Umeå 

universitet (Umu), men dessa är inte ett uttryck för ett 

systematisk förhållningssätt. Snarare dominerar helt 

traditionella undervisningsformer med föreläsningar och 

seminarier, som under den andra halvan av utbildningen 

(termin 6-10) varvas med intern verksamhetsförlag 

utbildning (VFU) på egna undervisningskliniker 

(Studentkliniken). I stor utsträckning hyllas den kliniska 

undervisningen som utgör normen med vilken alla andra 

undervisningsformer jämförs.  

Utan tvivel får de tandläkarstuderande vid Umeå 

universitet mer tid på Studentkliniken jämfört med 

studenter vid alla de övriga lärosätena i Sverige. 

Vittnesmål från avnämarna till ’produkten’, den 

nyexaminerade tandläkaren, t.ex. Folktandvården i olika 

regioner och privatägda vårdkedjor, pekar dock på att 

tonvikten på den kliniska träning som den traditionella 

undervisningsmetoden syftar till vid Umu har liten 

betydelse för de nya tandläkarnas kapacitet att leverera 

vård redan några få månader efter examinationen.  

En anledning till den obetydliga effekten av mer tid med 

patienter på Studentkliniken är att klinisk undervisning är 

behäftad med flera svårigheter. En sådan är låg effektivitet. 

Det tar helt enkelt mycket tid och är mycket 

personalkrävande att undervisa med hjälp av patienter. 

Det i sin tur leder till långa tider av väntan och inaktivitet 

för studenterna på Studentkliniken. Minsta störning i form 
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av frånvaro hos personal, eller patienter, får långtgående 

konsekvenser för de behandlingar som görs. 

Träningseffekten i kliniken blir således relativt sett 

resurstilldelningen låg.  

En förändring på gång  

Under höstterminen 2021 inledde jag en organisatorisk 

förändring av den kliniska undervisningen i Protetik på 

termin 6. En viktig anledning var att redan under januari-

februari på vårtermin samma år innehöll den kull 

studenter (termin 5) som samma höst skulle starta termin 

6 fler studerande än vad som fanns plats för på 

Studentkliniken. Där är antalet arbetsplatser begränsat till 

ett maximalt 72 studenter som då arbetar i par. Termin 5 

hade våren 2021 ett studerandeantal på 81.  

Under den kliniska undervisningen indelas kullen i tre 

huvudgrupper med 1/3 av antalet studenter i vardera 

grupp. Vid maximalt antal studenter leder det till 

huvudgrupper med 24 studenter i varje grupp. De tre 

grupperna undervisas på Studentkliniken vid tre skilda 

pass varje vecka. Den befarade situationen inför 

höstterminen 2021 skulle innebära ett maximalt antal med 

81 studenter och således huvudgrupper med 27 studenter 

i varje grupp. Vid varje undervisningspass finns 24 kliniska 

platser.  

Den organisatoriska förändringen innebar att i varje grupp 

studenter med planerat antal 27 så avdelades 1/3 (9 

studenter) till träning i simulerad klinisk miljö. 

Förändringen krävde ett tillskott av lärarresurs vilket 

kunde ordnas genom en tillfällig omfördelning av den tid 

kursansvarig (jag) disponerar. Omfördelningen 

förhandlades fram under hotet om över-beläggning av 

Studentkliniken, men gjorde endast temporärt för 

höstterminen 2021.  

I ett rullande schema undervisades sedan studenterna var 

tredje vecka i den simulerade kliniska miljön där 

mängdträning av olika kliniska tekniker kunde bedrivas 

med stor effektivitet. De övriga två veckorna i 

treveckorscykeln bedrevs undervisningen på 

Studentkliniken med patienter på traditionellt sätt.  

Alla studenters förmåga att preparera en tand för 

behandling med en artificiell tandkrona testas vid 

höstterminens start (vecka 35) för att säkerställa att alla 

studerande har det minimum av klinisk förmåga för att på 

ett säkert sätt kunna undervisas på Studentkliniken med 
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patienter. Det är ett viktigt patientsäkerhetskrav. 

Höstterminen 2021 testades alla studenter också under 

den sista veckan på terminen med ett identiskt test som det 

under vecka 35. Tanken var att kunna bedöma om den 

intensivare kliniska träningen i den simulerade miljön 

hade gett effekt.  

Under höstterminen 2021 genomfördes också två enkäter 

för att undersöka studenternas och lärarnas upplevelse av 

den förändrade undervisningen. Svarsfrekvensen vid båda 

tillfällen var större än 90%. Den övervägande delen av 

svarande ansåg att den förändrade undervisningen var 

positiv. Av ekonomiska skäl kunde inte förändringen som 

genomfördes under hösten 2021 upprepas denna höst. 

Istället har undervisningen åter gått till den traditionella 

metoden med enbart klinisk undervisning på 

Studentkliniken. Det inledande kliniska testet av 

stundernas förmåga att preparera har dock genomfört på 

samma sätt som under vecka 35, hösten 2021. Vi planerar 

att även genomföra testet i slutet av höstterminen 2022 på 

samma sätt som under 2021. Detta ger möjlighet att 

jämföra de två olika sätten att undervisa kliniskt. Möjligen 

kan detta ge en indikation på om intensifierad klinisk 

manuell träning ger en större säkerhet och ett bättre utfall, 

eller om träningen i sig endast har marginell betydelse, 

vilket rapporter från de tidigare nämnda avnämarna pekar 

mot.  

Det som dock återstår är att undersöka på vilket sätt en 

förändring i det sammanlagda sättet att undervisa, både 

teoretisk och praktisk, skulle kunna ge en ökad förståelse 

och ett ökat intresse för att studenterna på egen hand 

aktivt ska arbeta för att förena teori med praktik.  

Samtidigt som ett arbete med studenterna i ovanstående 

sammanhang ska inledas så behöver sannolikt också de 

kliniska handledarna omvärdera demetoder och sätt på 

vilket de tar sig an den kliniska handledningen. Denna 

sistnämnda del är en viktig men svår komponent i 

dilemmat.  

Möjligen skulle mindre tid på Studentkliniken och mer tid 

med simulerad träning, tillsammans med ett effektivare 

sätt att bedriva en begränsad undervisning med hjälp av 

patienter kunna vara en lösning. Här har Wang (2020) 

intressanta fynd som kan vara relevanta och kanske kan 

också Chambers leverera en pusselbit i förklaringen.  

Referenser  
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Wang 2020  

Reforming teaching methods by integrating dental theory 

with clinical practice for dental students  

Chambers 2016  

How Dentists Read a Technique Article- A Grounded 

Theory Investigation  
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Kommentar - Anna Lena Chabes 
Jag har med stort intresse läst din beskrivning av 

upplägget på de senare terminerna av 

tandläkarprogrammet, och svårigheterna med att 

kombinera teori och praktik samt att främja ett fortsatt 

teoretiskt kunskapsinhämtningsintresse hos studenterna. 

De praktiska svårigheterna med att undervisa stora 

studentgrupper, och problem kopplade till det ständigt 

ökade antalet studenter på utbildningarna, är problem 

som jag känner väl igen då jag framförallt undervisar på 

just tandläkarprogrammet, och även på läkarprogrammet, 

fast på termin 1.  

Något jag blev nyfiken på att veta mer om är hur de 

använder problembaserad undervisning på 

tandläkarprogrammet vid Malmö universitet? Jag tycker 

själv att det är svårt att hitta rätt approach för detta på 

stora kurser med många studenter, utan att det kräver 

alldeles för mycket lärarresurser och tid. 

Jag blev också väldigt nyfiken på de stundande resultaten 

av testen av den kliniska förmågan hos studenterna i slutet 

av terminen, och om det kommer bli någon skillnad mellan 

höstterminerna 21 och 22. Om det visar sig att den kliniska 

träningen i den simulerade miljön gett den effekt man 

önskat så låter det som ett fantastiskt komplement och ett 

lyckat sätt att effektivisera den kliniska träningen.  

Dilemmat med oviljan till inhämtning av teoretisk 

kunskap hos studenterna på senare terminer, och bristen 

på insikt hos studenterna om vikten av fortsatt 

kunskapsinhämtning genom karriären, hittade jag inte 

några förslag på lösning till i den aktuella texten. Ett 

vanligt uttryck för detta hos studenterna säger du är en 

önskan att få anvisade delar av kurslitteraturen 

sammanfattade i så kallade föreläsningssynopsis. Utifrån 

texten förstod jag dock inte om detta är en önskan som 

också uppfylls?  

Men om så inte är fallet fick jag en idé som kanske kan vara 

intressant att prova? Kan studenterna själva få i uppdrag 

att (t.ex. inom sin casegrupp eller liknande) skriva dessa 

föreläsningssynopsis? Att de ansvarar för att sammanfatta 

varsitt avsnitt som de sedan delar med varandra inom 

gruppen. Som student behöver du alltså läsa och 

sammanfatta en viss del (t.ex. ett avsnitt) av kursboken, 

men får sammanfattningar av dina medstudenter i 

gruppen på de andra avsnitten. Min tanke med detta är att 
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det blir en träning i att läsa kursboken, plocka ut väsentlig 

information och sammanfatta den på ett förståeligt sätt för 

dina medstudenter. Inom gruppen ansvarar man sedan för 

att läsa igenom varandras sammanfattningar och fråga om 

det som eventuellt är oklart i respektive synopsis. 

Förhoppningsvis kommer detta även ge studenterna en 

insikt om att de kan det avsnitt som de läst själva mycket 

bättre och djupare än de delar som de bara läst 

sammanfattningar av. Och kanske vill de som en följd av 

detta även läsa de andra delarna i kursboken…?  

Fortsatt så hoppas jag verkligen att det framöver åter 

kommer finnas ekonomiska möjligheter att utveckla den 

simulerade kliniska träningen till ett användbart, effektivt 

och uppskattat komplement till den kliniska 

undervisningen på studentklinik.   
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Kommentar - Birgitta Persson 
Dilemman Lindh reflekterar kring berör länkning mellan 

teori och praktik avseende undervisning inom odontologi 

samt tanken att professionsutvecklingen genom 

utbildningen ska uppmuntras och hållas levande genom 

yrkeslivet. Ett annat dilemma anknyts till lågt utfall 

avseende träningseffekten vid den kliniska 

undervisningen. Sammanfattningsvis berör dilemmat att 

utbilda och utveckla för professionalism inom området.  

I utbildningens senare del beskrivs praktiska momenten 

mer dominerande där teorin kommer i bakgrunden. 

Studenterna beskrivs ha ett visst motstånd till teoretiska 

studier. Sammanfattningar och läsanvisningar efterfrågas 

hellre än att själva välja ny litteratur och läsa fortlöpande. 

Lindh har insett att motstånd mot aktiv 

kunskapsinhämtning även fortsätter vidare i yrkeslivet. 

Undervisningen problematiseras och konstateras som 

traditionell. Undervisningen varvas i senare delen av 

utbildningen med intern VFU på egna 

undervisningskliniker som lyfts och hyllas positivt.  

Avnämarna, ex. Folktandvården, ser tidigt bland färdiga 

tandläkare brister i att leverera vård. Träningseffekten vid 

klinisk undervisning ger lågt utfall på grund av olika 

faktorer ex. personalkrävande, låg effektivitet pga. 

resurskrävande, frånvaro av personal eller patienter som 

stör processen.  

På grund av ett större antal studenter än vanligt gjordes ett 

försök till förändring på studentkliniken. Studentgrupper 

delades in i ett rullande schema, där en vecka genomfördes 

i klinisk simuleringsmiljö, de övriga veckorna traditionellt 

på studentkliniken.  

Inför kliniska träningen säkerställs patientsäkerheten. 

Innan övning på patienter inleds terminen med ett test där 

studenters förmåga att preparera en tand genomförs. 

Under det förändrade upplägget gjordes en enkät vid två 

tillfällen om upplevelsen av den förändrade 

undervisningen. Bland både lärare och studenter ansåg de 

flesta att förändringen var positiv. Av ekonomiska skäl har 

undervisningen återgått till den traditionella metoden, 

dvs. klinisk undervisning på studentkliniken, men där det 

kliniska testet om förmågan att preparera genomförs. 

Malmö universitet nämns som ett lärosäte som på ett 

systematiskt sätt använder andra undervisnings metoder 

som PBL.  
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Min övergripande återkoppling är att fortsätta driva 

studentaktiva undervisningsinslag utifrån de resurser som 

är möjliga. Du lyfter resultat från Wang (2020) som 

beskriver PBL som en framgångsfaktor. PBL förbättrade 

dels förmågan för tandläkarstudenter att integrera teori 

med klinisk praktik dels yrkesskickligheten i jämförelse 

med traditionella undervisningen. Även den 

kommunikativa färdigheten utvecklades med positiv 

påverkan i patientmöten, vilket i sig borde vara en 

tillräckligt god drivkraft för aktiva undervisningsmetoder.  

Ekonomiska skäl lyfts som anledning till att beskriven 

förändring inte kunde fortsätta, skäl är något som även 

anges som anledning att inte använda PBL. Hur löses den 

frågan i Malmö? Finns PBL-frågan som ett motstånd i 

lärargruppen som leder till att traditionella varianten är 

’enklast?’  

Din andra studie lyfter hur tandläkare läser en 

vetenskaplig teknikartikel. Resultatet visade att de inte 

läste den linjärt utan utgick ifrån en icke-sekventiell 

struktur med personlig relevans utifrån de foton som fanns 

i artikeln.  

Båda artiklarna inbjuder till kreativa metoder i 

undervisningen som relaterar till ditt dilemma. Kan PBL 

användas för att kombinera teori, eventuell aktivitet och 

vetenskapligt förhållningssätt? Kan PBL införas i mindre 

skala redan från termin 1 för att senare i utbildningen 

utvecklas med mer komplexa kunskapsdimensioner med 

ledning av Blooms taxonomi?  

Att väcka kreativitet och kognitiva förmågor tidigt i 

utbildningen som röd tråd genom alla kurser är angeläget. 

I Elmgren & Henriksson (2013) diskuteras yt- och 

djupinriktade strategier, där djupstrategin är en 

förutsättning för ett gott lärande. Hur studenterna styrs in 

påverkas tidigt i utbildningen, vilket föranleder att den 

pedagogik som studenterna möter i termin 1 torde påverka 

hela utbildningstiden.  

Blooms taxonomi kan vara en hjälp i undervisningens 

upplägg genomgående, vilket bl. a stödjer träning av 

kognitiva och affektiva förmågor. Kunskap (kognitiva) ska 

utvecklas med färdigheter (psykomotoriska) och 

förhållningssätt (affektiva). Dilemmat handlar om att 

påverka sin egen kunskapsutveckling, kritiskt värdera och 

kunna tillämpa både komplexa och enkla färdigheter. 

Backman, Uhnoo & Wahlström (2018) diskutera 



115 
 

medskapande pedagogik på ett klokt sätt. De beskriver en 

väg att lösa det ”vanliga upplägget” med att studenter 

passivt tar emot färdigpaketerade undervisningsinslag till 

en medskapande process där läraren följer studentens väg 

med konstruktiv återkoppling utifrån en given ram. På så 

vis kan läraren få en inblick i studentens lärande i en 

process och inte endast i slutet i en examination. Poängen 

är att få med sig förmågorna vidare in i arbetslivet i sin 

profession.  

Således; att lägga undervisningsaktiviteterna i 

studenternas händer utifrån en given ram med mål, 

läraktiviteter och examination är eftersträvansvärt. 

Glappet mellan teori och praktik är ett vanligt 

förkommande diskussionsämne. Som inspiration lägger 

jag in länken till temat; UHR Temacafé 

Professionsutbildningar: 

https://youtu.be/UWaM9ccoy78 

Referenser  

Backman, Uhnoo & Wahlström (2018) Medskapande 

pedagogik på en introduktionskurs.   

Scherp & Uhnoo (Red) Medskapande högskolepedagogik. 

Studentlitteratur: Lund  

Elmgren M & Henriksson A-S (2015) 

Universitetspedagogik. Studentlitteratur: Lund.  

Slutkommentar  
Hur skall undervisningen inom grundutbildningen till 

tandläkare utformas så att teori och praktik förenas på ett 

hållbart sätt, och både under och efter utbildningen ger 

den växelverkan som krävs för att utveckla ett 

yrkesmässigt kunnande - professionalism?  

Det korta svaret med löpsedelsmodellen:  

Genom ökad medverkan från studenternas sida. Redan i 

dagsläget uppmanas studenterna att medverka i- och till 

sin egen utbildning i stor omfattning som möjligt. 

Problemet på den punkten är knappast ambitionsnivån 

hos lärarna, utan snarare viljan och förmågan hos de 

studerande att verkligen ’gå in för’ sin utbildning. I ökande 

utsträckning under de senaste decenniet har jag noterat att 

grundutbildningen till tandläkare av många hanteras 

kanske inte som en bisyssla, men dock inte som den 

förstahandsaktivitet den är och borde vara. Bakgrunden 

och anledningen till detta är höljd i dunkel, men 

https://youtu.be/UWaM9ccoy78
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uppfattningen delas av många i olika lärarroller inom 

programmet.  

I den ena av Kommentar -erna till mitt dilemma, av Anna-

Lena Chabes, menar hon att en intressant idé att prova kan 

vara att låta studenterna själva sammanfatta delar av 

aktuell kurslitteratur för att i det senare skede redovisa 

sammanfattningarna för övriga studenter.  Jag kommer att 

försöka använda den idén för inhämtande av information 

från kurslitteratur och annat skrivet material, men också 

för sammanfattningar av föreläsningar och inom andra 

mer praktisk inriktade delar i undervisningen. Jag finner 

idén, som är ny för mig, mycket intressant och användbar. 

Som Chabes beskriver så bör detta träna studenterna att 

koncentrera sig på väsentliga delar i kurslitteraturen när 

de arbetar med det momentet, men jag har förhoppningar 

om att det också skulle kunna vara väldigt stimulerande 

och inspirerande för studenterna att t.ex. få demonstrera 

en klinisk teknik för sina kurskamrater och i den 

situationen agera som handledare.  I den simulerat 

kliniska miljö där vi har möjlighet att bedriva praktisk 

träning är det fullt möjligt att tillåta studenterna prova sig 

fram för att åstadkomma en klinisk demonstration, utan 

att det påverkar säkerheten för patienter. Man kan tänka 

sig att också kombinera både teori och praktik där samma, 

eller olika grupper, står för båda eller enbart den ena delen 

av en demonstration som har för avsikt att förena teori och 

praktik. Med andra ord en lösning till det dilemma som 

beskrivs i inledningen.  

Ofta publiceras teoretisk bakgrund och praktiska lösningar 

på dagliga problem inom klinisk odontologi i ett flertal 

kliniskt inriktade tidskrifter. Dessa kan utgöra en källa för 

material som kan omsättas till situationer som de som 

beskrivs ovan.  

I den andra Kommentar -en till mitt dilemma, av Birgitta 

Persson, lyfter hon bl.a. fram och kommenterar de 

referenser som jag angivit till beskrivningen av dilemmat. 

Persson refererar också till Blooms taxonomi vilken 

naturligtvis har relevans i sammanhanget. Med stöd i den 

kan Chabes idé kanske appliceras också på examination för 

att att komma vidare från de lägsta nivåerna i Blooms 

beskrivning av kunskapsinhämtningen. För närvarande 

inriktas teoretiska tentamen på de två första nivåerna; 

minnas och förstå, medan en teoretisk-praktisk strategi 

skulle kunna föra examinationerna till högre nivåer inom 
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taxonomin såsom tillämpa, analysera och kanske till och 

med värdera.  

En form av sådan examination förekommer redan på 

läkarprogrammet vid Umeå universitet genom OSCE-

metoden (objective structured clinical examination), 

vilken också tillämpas inom tandläkarutbildningar på 

andra lärosäten. OSCE är framför allt en metod för att 

examinera kliniska färdigheter, men det bör finnas 

möjligheter att kombinera den med en samtidig teoretisk 

examination för att ytterligare stödja integrationen mellan 

teori och praktik som utgör dilemmats kärnpunkt.  

I sammanfattning har jag fått flera nya infallsvinklar på 

hur den nuvarande undervisningen  i protetik på 

Tandläkarprogrammet vid Umeå universitet kan 

förändras och förbättras för att stödja lärandet, men också 

den fortsatta utvecklingen inom professionen efter 

tandläkarexamen.   
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12 Att tänka kring multisjuka 

äldre med komplexa behov – 

Hugo Lövheim 
Jag undervisar i ämnet geriatrik (äldres sjukdomar) på 

läkarprogrammet. Ämnet ligger dels på termin 6 och dels 

som ett litet inslag på sista terminen, termin 11. Där har vi 

några inspelade föreläsningar och diskussioner i grupper 

om ca 10 studenter utifrån skrivna patientfall (case). Syftet 

är att repetera de viktigaste delarna av geriatrikämnet. 

Mitt dilemma är att ämnet är ganska omfattande och 

komplext, och egentligen är det svårt att sammanfatta och 

täcka in med de fyra case vi diskuterar under seminariets 

två timmar. Det jag dessutom är ute efter att studenterna 

ska lära sig är inte så mycket vissa specifika 

detaljkunskaper om olika sjukdomar eller så, utan mer ett 

sätt att tänka kring multisjuka äldre med komplexa behov. 

Det som behövs då är både kunskaper om många olika 

områden, men också en medvetenhet att det är många 

olika delar som behöver tas med i beaktande och kanske 

åtgärda, och att man inte för tidigt smalnar in sitt 

tänkande. Min fundering är helt enkelt hur jag ska kunna 

utveckla undervisningsmomentet för att träna denna del 

av det medicinska tänkandet. 

Jag tänker mig att ett alternativ skulle vara att under 

seminarierna ställa frågor som också går utanför vad som 

står i beskrivningarna för att låta studenterna fundera 

kring alternativ och överväganden. Frågorna bör vara 

öppna och inbjuda till egna resonemang (sokratiska 

frågor). Att utgå från och diskutera kring t.ex. 

comprehensive geriatric assessment (sammanställningar 

över olika problemområden som bör tas med i 

bedömningen av sköra äldre) i relation till patientfallen. 

Hawkin, Elder, Paul. The thinker’s guide to clinical 

reasoning. Based on critical thinking concepts and 

principles. 2019 Rowman & Littlefield. London, UK. 

Weidenbusch M, Lenzer B, Sailer M, et al Can clinical 

case discussions foster clinical reasoning skills in 

undergraduate medical education? A randomised 

controlled trial BMJ Open 2019;9:e025973. doi: 

10.1136/bmjopen-2018-025973  
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Kommentar - Richard Larker 
Hej Hugo! Du tar upp en viktig frågeställning som jag 

också funderat över i de tekniska ämnen som jag 

undervisar i, nämligen att enskilda kunskaper ofta är 

nödvändiga men otillräckliga, och att man dessutom 

behöver "en medvetenhet om det är många olika delar som 

behöver tas med i beaktande", något som jag i mitt ämne 

kallar "teknisk förståelse". Sådant är svårt att examinera, 

men ditt förslag att "ställa frågor som också går utanför vad 

som står i beskrivningarna" kan vara ett bra sätt att "träna 

denna del av det medicinska tänkandet". 

Med vänlig hälsning, Richard  
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Kommentar - Johan Niklasson 
Håller med om att geriatrik-ämnet är komplext. Ämnet 

innehåller flera delar som i sig är svåra att greppa: skörhet, 

atypiska symtom, multisjuklighet, nedsättning i många 

och olika kroppsliga funktioner, många läkemedel med 

hög risk för biverkningar, åldersdiskriminering, och ibland 

individuella problem som tjurighet, ambivalens mm. 

Sjukvårdens vanliga sätt att hantera äldre multisjukas 

komplexa behov är: helhetssyn, teambaserad vård, 

omfattande bedömning från många kunskapsområden, 

arbeta på att förbättra övergångar i vården, hög kunskap 

bland de personal som jobbar med vård av äldre, fokus på 

etik, ha rimliga ambitioner med hänsyn till ofta kort 

överlevnad, samt inte minst patientens egna önskemål får 

styra. Var och en av dessa delar är svår att hantera för 

vårdpersonal. Ditt fokus ligger på hur detta kan 

undervisas. Vad kan forskning om att undervisa 

komplexitet, speciellt inom medicin eller geriatrik, lära oss 

om detta? 

För att  hitta vetenskap har jag använt blandad sökteknik, 

allt från googla fritt, söka i databaser som ERIC, söka på 

högre utbildning.se, söka i böcker relaterade till UPL-

kurser, youtube mfl. De fria sökningarna och tidiga fynd 

hjälpte till att vässa frågeställningen. Här nedan redovisar 

jag vad jag hittat.  

Definition enligt Svenska Akademiens ordbok: 

”Komplex” = företeelse som består av många delar som 

hänger samman på ett svåröverskådligt sätt 

 

Geriatrisk inriktade artiklar som ändå handlar om 

undervisning av studenter: 

Wilkinson (1) gjorde en kvalitativ studie för att leta 

tröskelbegrepp och intervjuade både lärare och studenter 

inom ämnet geriatrik. Han redovisar konceptkartor för att 

förklara hur tröskebegreppen hänger ihop. Ur mitt 

perspektiv alltför mycket fokus på att försöka förstå 

problemet och för lite fokus på hur det skall undervisas.  

 

Smolle (2) försöker i en ”commentary” artikel att närma sig 

problemet. Han anser att alla medicinska ämnen är 

komplexa och det gäller att förenkla för att förklara. Vidare 

att komplexitet kan läras först när man har livserfarenhet. 

Eftersom det är en Kommentar - är resonemanget 

bristfälligt underbyggt. Att förenkla är inte alltid rätt 
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lösning. Återigen, alltför mycket fokus på att försöka förstå 

problemet och för lite fokus på hur det skall undervisas.  

 

Databasen ERIC: 

När jag försöker använda databasen ERIC kommer jag inte 

vidare. När jag använder sökordet ”komplex” verkar allt 

handla om ”complexity of teaching”, dvs att det är 

komplext och svårt att undervisa i allmänhet istället för att 

undervisa komplexitet eller komplexa sammanhang. Det 

senare forskningsfältet verkar vidöppet för den 

intresserade pedagogiska forskaren.  

 

Högreutbilding.se 

Maria Wolrath Söderberg (3) som är lektor i retorik skriver 

i sin artikel ”Kritisk självreflektion i komplexa frågor: Att 

hjälpa studenterna att ta makten över sitt tänkande” om 

hinder för att vi ska kunna hantera komplexa frågor. Hon 

nämner t ex ”olika mänskliga mekanismer som på olika vis 

hindrar oss från att tänka och agera klokt, exempelvis 

polarisering, bekräftelsebias, glapp mellan tanke och 

handling och olika former av legitimerings-strategier”. 

Hennes exempel är hämtade från hur vi människor 

hanterar klimatfrågan, men dessa kan åtminstone delvis 

överföras till den geriatriska undervisningen. 

Hon adresserar tre problem. Som människor har vi svårt 

att hantera kunskap som är komplex, vi tenderar att göra 

motstånd mot kunskaper som strider mot våra värderingar 

och vi tenderar att kämpa emot när vi blir motbevisade 

(faktaresistens) samt slutligen att det är inte säkert att vi 

handlar utifrån våra ideal om hur vi borde handla. Hennes 

tes är att vi inte tränas i kritiska tänkande.  

Komplexa frågor riskerar att passivisera oss, ”hur man än 

väljer kan man ju inte göra rätt”. När vi misslyckas hamnar 

vi i konflikt med oss själva, ett tillstånd som brukar kallas 

kognitiv dissonans. ”Vi tror kanske att mänsklig 

rationalitet fungerar så att vi har kunskap, principer och 

intentioner och sedan tillämpar vi dem på nya problem. 

Mycket tyder emellertid på att vi, när det gäller många 

typer av mer komplexa problem, fungerar i motsatt 

riktning. Vi möter ett problem; samtidigt vill vi eller har 

behov av att göra på ett visst sätt; sedan letar vi reda på 

argument som binder samman det vi vill med vår kunskap, 

våra principer och intentioner.”  
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Det är lätt att vi försöker hitta de enkla lösningarna på 

komplexa problem eller tänker att någon annan är 

ansvarig. Det senare legitimerar icke-handling, som t ex 

tanken att teknologin (=enkla lösningar) skall lösa 

klimatproblemen åt oss. Andra resonemang som 

legitimerar icke-handling är futilitets argumentet som 

innebär att jag bara kan gör en försumbart liten åtgärd och 

att den därigenom är meningslös. Även att andra individer 

gör saker som t o m värre saker än det vi gör (eller inte gör). 

Åtminstone delvis känner jag igen mina egna eller 

kollegors argumentation när jag jobbar med patienter. 

Hennes resonemang är att vi lär oss att vara kritiska i hur 

andra tänker, men inte på vårt eget tänkande. En 

utgångspunkt är att det är svårt att se sitt eget tänkande. 

Vi kan inte titta in i hjärnan på oss själva (eller våra 

studenter). Däremot kan vi träna på att höra oss själva 

resonera.  

Kanske komplexa sammanhang bäst undervisas bäst när 

studenterna får resonera högt kring case med en lärare 

som är inte bara är kunnig i ämnet utan även medveten om 

och kan påpeka vanliga problematiska resonemang som 

Söderberg nämner? 

Böcker som används inom universitetspedagogisk 

undervisning vid Umeå universitet: 

Boken ”Universitetspedagogik” av Elmgren och 

Henriksson skriver på sid 262-265 (4) om att bedöma 

komplex kunskap. De refererar till att även om 

Högskolelagen vill att vi examinerar högre nivåer i Blooms 

taxonomi (t ex värdera och analyser) så har man funnit att 

70% tentamina mäter kunskap på de lägre nivåerna (fakta, 

förståelse och tillämpning).  ”Att få färdighet att pröva och 

bedöma måste utvecklas över tid”, med progression över 

ett helt program skriver Elmgren och Henriksson. Min 

tanke är att det är ungefär som att novisen utveckling till 

mästare tar tid.  

I boken  ”Didaktisk dialog i högre utbildning” av Levinson 

mfl ger inte någon ytterligare vinkel på problemet när det 

gäller att undervisa komplexa ämnen.  

Använda (delar av) analysmodell vi lärt under kursen 

Vilka är studenterna?: 

Läkarstudenter, men undervisning sker också över flera 

terminer enligt nedanstående tabell. Studenterna har först 

fem terminer i huvudsak teoretisk utbildning följt av fem 
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kliniska terminer och en termin för examensuppsats. 

Uppgifter från Peter Forsgren 2022-11-22, 

Fakultetssamordnare vid kansliet för medicin  

Tabell 1 Läkarprogrammets undervisning i geriatrik över terminerna. 
Högskolepoäng (HP) ämnesvis 

Högskolepoäng 

ämnesvis 

 
T1 T2-T3 T3 T4 T5 T6 T7 T8 T9 T10 T11 

ÄMNE HP Intro 

CSoF 

OSoF Attack Sjd-

lära 

Kl 

prop 

KK 

1 

KK2 KK3 KK4 Ex-

arb 

KK 

5 

Geriatrik 3,9   0,20       3,0         0,7 

 

På T6 har vi majoriteten av vår undervisning. Vi har 

hitintills använt den korta undervisningen på T11 som en 

repetitionskurs. Jag har länge argumenterat för att vi i 

stället skall använda undervisningen på T11 ”på en högre 

nivå”. Min tanke är att komplexiteten en student klarar 

hantera och lära sig passar bättre på slutet av 

läkarprogrammet är betydligt högre jämfört med när de är 

på mitten av sin utbildning.  

Vi skulle också kunna meddela studenterna att det är vissa 

inlärningsmål som i huvudsak fokuseras på under T6 och 

andra under T11, vilket skulle kanske inte avhjälpa men 

åtminstone lindra det första problemet du tog upp.  

Jag tänker att vi skulle kunna ha kvar case på T11 men 

minska antalet case och göra de mer lämpade för att 

undervisa mer utmanande komplexa frågor. Väljer därför 

att avsluta med citat från  Brittish Geriatric Society som 

skriver om komplexitet I ett newsletter (5): ”complexity 

decreases with experience”. 
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Slutkommentar  
Först vill jag tacka Johan och Richard för Kommentar -

erna till mitt dilemma. Särskilt Johan lyfter fram flera 

viktiga aspekter och inte minst Wolrath Söderbergs artikel 

är tänkvärd. Den behandlar visserligen en helt annan 

situation, men lyfter fram flera hinder som kan finnas för 

att utveckla kritiskt tänkande i komplexa frågor. Även för 

vårt ämnesområde finns det ju gott om sådana situationer 

och frågor som inte egentligen har något rätt eller fel utan 

där det kan handla om att med klokskap och omdöme 

försöka hitta en rimlig väg framåt, där det inte alltid finns 

några säkra svar och där alla alternativ kan innebära risker 

eller nackdelar såväl som fördelar. Här kan det nog som 

lärare vara en fördel att i förväg fundera över vad som är 

kunskap och vad som är värdering. Att kunna se vilka 

tankestrukturer som vägleder ställningstaganden kan nog 

också vara ett värdefullt perspektiv. Detta hänger samman 

med föreställningar och fördomar om äldre som i vissa fall 

kan förhindra att för individen bästa tillgängliga alternativ 

väljs avseende utredning och behandling.  

Båda Kommentar -erna tycks stödja tanken på att försöka 

utveckla caseundervisningen för att som jag beskrev i 

dilemmat öka möjligheten till diskussion och utveckling av 

tänkandet inför komplexa kliniska problem. Det är något 

jag kommer att fortsätta göra. En annan tanke är att i vissa 

fall låta studenterna diskutera utifrån olika 

utgångspunkter/ställningstaganden som de tilldelas (inte 

alltså nödvändigtvis deras egna åsikter) för att på så sätt få 

mer av en diskussion och för att olika argument ska 

synliggöras.   
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13 Skriftlig uppsatsfeedback – 

Johan Niklasson 
Vem är jag: Johan Niklasson, universitetslektor på 

läkarprogrammet. Disputerad. Bedriver klinisk 

undervisning och har inspelade föreläsningar där 

studenterna skall applicera sina kunskaper på case. Jag är 

bihandledare till doktorander samt huvudhandledare för 

en doktorand. 

Sedan tre - fyra år handleder jag varje termin en student i 

deras examensuppsatsskrivande. Denna sker i slutet av 

läkarprogrammet termin 10 över en hel termin. De skriver 

på engelska och uppsatserna liknar väldigt mycket 

vetenskapliga uppsatser. Kursledningen har tagit fram 

tydliga bedömningsmallar, men en hel del ytterligare 

feedback måste även ges.  

Sedan två år tillbaka är jag även ”projekt-koordinator” för 

en grupp på tio till tolv st T10 studenter vars uppsatser jag 

examinerar (dock inte min egen student). 

Studenterna 

Är förstås högpresterande läkarstudenter, men de har 

väldigt lite språklig träning. De har en kort 2-3 sidor lång 

vetenskaplig uppgift mitt i läkarprogrammet, mig veterligt 

inget annat. Kort sagt är de väldigt ovana att skriva och inte 

skriva vetenskapligt.  

Dilemmat 

Den skriftliga feedbacken är viktig som jag ger 

studenterna, men jag inte fått några instruktioner hur 

detta skall gå till. 

Vet jag ändå redan hur jag skall göra, dvs kan man ta 

liknelser från annat håll?  

• Forskningshanledning – har erfarenhet ge skriftlig 

feedback till doktorander. Däremot aldrig fått 

några instruktioner. Bygger i så fall på mina 

observationer från feedback jag fått eller sett vad 

andra ha skrivit där jag själv kommenterat. 

• Muntlig handledning, t ex när en student träffar en 

patient med mig närvarande i syfte att studenten 

skall få feedback (kallas ”sit-in”) så ger jag muntlig 

feedback 
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Metod 

Valde att försöka hitta några artiklar som belyser detta 

område. Båda artiklarnas fördel är att de belyser hur 

studenten/doktoranden upplever det att få skriftlig 

feedback. Dessa artiklar gjorde att jag sen hade lättare att 

googla fram annan information som jag tyckte kanske var 

mer givande.  

Det som är svårt är att skriftlig feedback beror så mycket 

på ämnet (det är skillnad på en medicinsk artikel eller att 

skriva en uppsats inom humaniora), och vilken typ av nivå 

på problem det är på i texten (tex är det grammatiskt eller 

innehållsmässigt).  

Min efterforskning visar två vanliga sätt att ge skriftlig 

feedback som passade överens med mina egna tankar: 

direkta eller underlättande feedback, men det finns förstås 

fler varianter. En avgörande skillnad mellan dessa är hur 

mycket vägledning man skall ge studenten i hur studenten 

skall komma vidare: 

• Direkta Kommentar -er kan vara av typen ”skriv 

om”, ”alltför långt”, ”saknar röd tråd”, men här kan 

presenteras idéer om hur man skall komma vidare 

”använd ett annat verb”, ”du behöver förklara 

relevansen”. 

• Underlättande (faciliterande) Kommentar -er – 

med de här Kommentar -erna försöker 

läraren/handledaren inte bara visa var det är ett 

problem utan även tipsa om hur studenten skall 

lösa problemet. Här kan också finnas mer eller 

mindre tydlighet från handledarens sida.  

Den stora utmaningen med underlättande Kommentar -er 

är att det kan bli en ”katt och råtta lek” där 

handledaren/läraren undviker att säga vad denna vill se 

för lösning och problemet bollas fram och tillbaka. 

Samtidigt menar pedagogerna att detta kan vara en 

process som är viktig i lärandet och utvecklandet av 

studentens egen stil och förmåga. Kräver tålamod och hög 

arbetsinsats från läraren. 

En av artiklarna (Feedback on Feedback: Exploring 

Student Responses to Teachers’ Written Commentary) 

nämner att det även finns andra sätt till underlättande 

feedback, här är några: 

• Uppmuntran 
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• Para ihop uppmuntran, kritik och förslag 

• Stödjande-utmanande - ”kanske skulle du 

försöka…”, ”skulle det inte passa att skriva något 

om X här?” 

• Uttryck personliga känslor – ”jag är ledsen, men 

jag förstår inte det här” 

Artikeln om forskningshandledning (Discussing the Thesis 

Writing: How do doctoral students and supervisors 

communicate?) fokuserar på studenternas upplevelse. De 

skriver att doktoranden kan uppleva känslor som 

hopplöshet, ensamhet, och skam vilket kan leda till 

försämrade resultat.  

Min reflektion som handledare: 

• Den skriftliga feedbacken får gärna variera 

beroende på typ av problem i skriften 

• Involvera studenten processen med 

underlättande/utmanande frågor 

• Det är skönt att höra att mina tankar 

överensstämde med litteraturen.  

Min roll som examinator 

• Att skriva och ge feedback som examinator tycker 

jag fortfarande är svårt. Jag tror att det kan finnas 

en dimension av att inte veta hur andra lärare 

rättar, och i så fall är det ju en fråga för lärarlaget.  

Hur ändra på min undervisning? 

Jag överväger att göra en enkät bland de 10-12 st studenter 

jag examinerar (se nästa sida). Jag skulle vilja veta mer om 

vilket stöd de får av sina handledare och hur de vill få 

feedback. Är det framgångsrikt kan man agera mer 

tillsammans med kursledningen för hela kursens räkning.  

Referenser  

• Treglia, M. O. Feedback on Feedback: Exploring 

Student Responses to Teachers’ Written 

Commentary. Journal of Basic Writing, Vol. 27, 

No. 1, 2008 

• Killander Cariboni, C. Discussing the Thesis 
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communicate? EDULEARN17 Proceedings (Vol. 
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Förslag på enkät om feedback från handledaren – 

(formulär via google eller office365) 

Under T10 skriver du en vetenskaplig artikel på engelska. 

Det är en svår uppgift och feedback från handledaren är 

viktig. Här kommer några frågor rörande detta.  

Om du väljer svarsalternativet ”annat”, ge gärna exempel i 

slutet där det finns möjlighet att ge fria Kommentar -er.  

Svaren är anonyma och kommer inte påverka något i 

kursen i övrigt. Har du Kommentar -er du vill att jag skall 

känna till, skicka epostmeddelande 

1. Feedbacken på det jag skrivit får jag övervägande: 

Muntligt, skriftligt, lika mycket muntligt som skriftligt, 

annat 

2. Läser du all skriftlig feedback du får från 

handledaren? 

Jag läser all feedback, jag läser delar, jag läser inte 

feedback från handledaren. Annat 

3. Är den feedbacken tydlig från handledaren? 

Tydlig, varken eller, otydlig, annat 

4. Är den feedbacken tillräckligt omfattande för att 

komma vidare 

Tillräckligt omfattande, varken eller, inte tillräckligt 

omfattande, annat 

5. Har handledaren skrivit eller skrivit om någon del i 

uppsatsen (dvs det är inte dina formuleringar)?  

Enstaka ord/meningar? En eller flera stycken? En stor del 

av texten? 

6.  Hur brukar du känna dig efter du läst handledarens 

feedback 

Uppmuntrad, neutral, nedslagen, annat. 

7. Vilken typ av frågor brukar du uppfatta som mest 

hjälpsamma och varför? 

Valfri Kommentar - 

8. Om du inte får den feedback du behöver, vad tror du 

är största hindret? 

Valfri Kommentar - 
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9. Annat du vill förmedla kring skriftlig feedback från 

handledare? 

Valfri  
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Kommentar - Daniel Bergner 
Hej Johan 

Det var intressant att läsa din text och du beskriver 

dilemmat på ett nyanserat och bra sätt. Jag som skriver 

denna Kommentar - heter Daniel och undervisar på 

lärarutbildningen, innan det arbetade jag i 20 år som 

lärare i grundskolan. En del av lärarutbildningen handlar 

om att ge feedback så min Kommentar - kommer dels att 

handla om mina erfarenheter, dels hur vi undervisar i detta 

ämne. Kanske kan något av detta hjälpa dig i ditt dilemma. 

Först vill jag säga att jag känner igen mig i ditt dilemma jag 

upplever också svårigheter i hur jag ska ge feedback som 

för lärandet framåt med som inte hjälper den enskilda 

studenten på ett orättvist sätt. Ett exempel är när studenter 

som blivit underkända på skriftliga uppgifter ber mig 

specificera vad studenten misslyckats med och ge exempel 

på hur man kan skriva för att bli godkänd.  

En annan del jag känner igen är hur man ska formulera 

feedback på uppgifter i samband med examinerade 

bedömning. Här vet jag att forskning visat att feedback 

som ges på uppgifter som inte går att förändra inte leder 

till särskilt mycket lärande, i stället bör vi fokusera på 

feedback under arbetets gång.  

På lärarutbildningen undervisar vi om att syftet med 

feedback är att minska skillnaden mellan nuvarande 

förståelse/ prestation och ett mål. I detta arbete är tre 

frågor centrala:  

• Vart är jag på väg? (Väsentligt för att kunna relatera 

feedbacken till om vi nått målet eller är på rätt väg)  

• Hur går det för mig?  

• Hur går jag vidare? (Vad är nästa steg?) 

 Det är alltså viktigt att feedbacken är:  

• målorienterad,  

• fokuserar på uppgiften (inte studenten),  

• syftar till ökat lärande 

• ges i hanterbar mängd (inte alltför omfattande) 

• är specifik och tydlig 

• är så enkel form som möjligt (men inte så enkel att 

man sänker nivån) 

• minskar skillnaden mellan prestation och målet 
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Som sammanfattning kan säga att bra feedback inte alltid 

är lätt att ge, men rätt använt kan det öka lärandet och höja 

kvalitén.  
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Kommentar - Johan Holm 
Det dilemma du beskriver, hur du bäst kan ge feedback på 

studenternas uppsatsskrivande, är ett viktigt dilemma för 

många lärare på universitet. Det är också positivt att du 

utifrån artiklarna för en diskussion om hur god feedback 

bör utformas. Jag uppskattar också att du har ett konkret 

förslag till hur du ska ta reda på hur du ska förbättra din 

feedback, genom den föreslagna enkätundersökningen. 

Jag hade dock gärna sett en tydligare diskussion om vad 

resultatet av undersökningen ska användas till. Du skriver 

att om undersökningen är framgångsrik kan man agera 

mer tillsamman med kursledningen för hela kursens 

räkning. Vad menas med detta? 

Jag tror också att det kunde vara av intresse att kartlägga 

hur dina kollegor ser på feedback. Det skulle vara 

intressant att jämföra hur handledare-handledd student 

har svarat på frågor om feedback. På så sätt skulle du 

kunna ta reda på hur handledarens inställning till feedback 

påverkar den handledda studentens upplevelse av 

feedbacken. 

Johan Holm  
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Slutkommentar  
Tack för värdefull feedback!  

Tar med mig främst: Från Johan Holm att fundera lite mer 

vad jag vill med min enkät. Jag tror att jag har haft svårt 

att förklara att jag undervisar i Luleå för en liten del av de 

totala studenterna på kursen och att min tanke var att först 

undersöka hur studenterna i den lilla gruppen uppfattar 

feedback de får och om jag hittar en framgångsrik modell 

se om kursledningen är intresserade. Jag tänker i första 

hand använda mentimeter.com. Min tanke är att minska 

antalet frågor och använda lite av Daniel Bergners tips för 

att ringa in problematiken.  

Jag hade gärna hört med om Daniel Bergners erfarenheter 

i skillnader mellan handledarens feedback som får sägas 

vara formativ och ”rättande/bedömande” lärares 

summativa feedback. När jag tagit upp det i en av 

lärargrupperna att ge feedback där studenten måste klura 

lite mer, menade de mer erfarna och kunniga lärarna att 

det blir så tidskrävande att det innebär en ohållbar 

arbetssituation.  

Jag gillade också flera av Daniel Bergners t ex att feedback 

”syftar till ökat lärande”. När jag hör det tänker jag på Dan 

Borglunds modell hur kunskap skapas på ”atom-nivå” i 

studenternas huvud:  

 

Bild 1 Lärandets delprocesser 

Vid uppsatsfeedback är den skriftliga feedbacken 

”samspelsprocessen”. Det svåra är att förstå och tydliggöra 

”den inre psykiska tillägnelse- och bearbetningsprocessen” 
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som Illeris pratar om. Egentligen är den senare processen 

den samma oavsett vad studenten skall lära sig så när det 

gäller skriftlig feedback så är det just samspelsprocessen 

som skiljer sig jämfört med muntlig feedback.  

Mitt favorittips från Daniel Bermans är nog: ”Feedback är 

att minska skillnaden mellan nuvarande förståelse/ 

prestation och ett mål”. När Torulf Palm, professor i 

pedagogiskt 7 arbete vid Umeå universitet, berättade om 

feedback på lärardagen för med-fack vid Umeå universitet 

den 8 november 2022, berörde han hur detta bör gå till:  

• Vi behöver identifiera  

a) studentens nuvarande tänkande 

(=diagnos)  

b) vilken typ av tänkande som eftersträvas 

(=önskad respons)  

c) hur feedbacken ska formuleras så att 

studenten modifierar sitt tänkande i 

riktning mot måltänkandet 

(=återkoppling)  

Ju bättre information om studentens tänkande och 

måltänkande desto bättre diagnos kan göras. Ju bättre 

diagnos desto bättre möjligheter att ge återkoppling som 

effektivt möter studentens lärandebehov. Att ställa 

diagnos utifrån bristfällig information kan ge missriktad 

återkoppling.  

Avslutningsvis vill jag låna några ord från Van der Kleij, 

F.M. & Lipnevich, A.A:  

“The relation between feedback and learning is still poorly 

understood, and past research sheds limited light on the 

specific mechanisms of feedback and its links to 

meaningful educational outcomes...  

...no matter how perfect the feedback message is, if a 

student is not able or willing to use it, one cannot 

anticipate any improvement...”  

Van der Kleij, F.M. & Lipnevich, A.A. (2021). Student 

perceptions of assessment feedback:a critical scoping 

review and call for research. Educational Assessment, 

Evaluation and Accountability, 33(2).  
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14 Ta hjälp av självrättande quiz – 

Fredrik Nordström 
Ta hjälp av självrättande quiz för att hjälpa studenterna i 

sitt lärande under pågående kurs. Dessa quiz är inte tänkta 

att vara del av examinationen i kursen. För att undersöka 

detta närmare har jag läst två artiklar [1, 2]. Dessa artiklar 

ger inga direkta råd kring hur man ska tänka när man 

formulerar frågor utan fokus ligger enbart på om det 

hjälper med frågor under pågående kurs och bägge 

studierna visar på att detta är fallet. De har därmed inte 

bidragit som stöd i mitt arbete kring hur jag ska tänka vid 

uppbyggandet. Nedan har jag besvarat den didaktiska 

modell vi nyttjat i kursen utifrån hur ett quiz ska skapas. 

Innehåll 

• Innehåll - Vad är det som ska läras? (Vad) 

Del av kurs i biostatistik 

• Form - Hur genomförs undervisningen, metoder? (Hur)  

Frågor med flera svarsalternativ där ett eller flera svar är 

korrekta. Frågorna publiceras i verktyget quiz i 

läroplattformen Canvas. 

• Funktion - Vad är syftet med innehållet, momentet, och 

hur kan det tillämpas? (Varför) 

Syftet är att studenternas lärande ska hjälpas genom att de 

får öva med relevanta exempel under pågående kurs. 

Kontext 

• Plats - Var kommer lärandet att ske? (Var)  

Via läroplattformen Canvas 

• Tid - När i tiden kommer lärandet att ske? (När)  

Under pågående kurs, speciellt under mittersta delen av 

kursen. 

• Kultur – Vilka kommer att ingå i lärsituationen 

(Vem/vilka)  

Studenter i biostatistikkurs 

Resurser 

• Kunskap - Vilken kunskap har läraren/lärarna, ämne, 

pedagogik, didaktik, Vilken kunskap har  
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studenterna? 

Studenterna ska ha lärt sig grunder i biostatistik. 

• Tidsåtgång - Vilken tid finns till förfogande? För lärare? 

För student? 

Läraren lägger tid på att initialt skapa frågor som sen kan 

uppdateras vid behov i senare kurser. Tidsåtgången för 

studenten beror på det behov de upplever att de har för 

dylikt stöd. 

• Resurser - Vilka individer och pedagogiska verktyg finns 

att tillgå? 

Canvas instrument Quiz. Kunskap om hur man ska tänka 

när man formulerar frågorna. Lärare (jag) skapar 

frågorna. 

Metod 

• Strategi - Planering, vad ska ske i lärsituationen? (Hur)  

Studenten ska reflektera över olika nyckelmått i kursen. 

Det kan vara hur man ska formulera en nollhypotes eller 

hur man ska räkna ut mått som standardavvikelse. 

• Aktion - Det som sker i lärsituationen? (Praktik)  

Tänkande från studenten. 

• Reflektion - Vad hände, vad blev resultatet? (Värdering) 

Finns det tecken på att studenterna lärt sig något av detta? 

Referenser 

Francis AL, Barnett J: The Effect and Implications of a 

"Self-Correcting" Assessment Procedure. Teaching of 

Psychology 2012, 39(1):38-41. 

Gruhn D, Cheng YH: A Self-Correcting Approach to 

Multiple-Choice Exams Improves Students' Learning. 

Teaching of Psychology 2014, 41(4):335-339. 
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Kommentar - Birgitta Persson 
Norström diskutera självrättande quiz som ett sätt att 

hjälpa studenterna i lärandet under pågående kurs. Syftet 

är att studenternas lärande ska underlättas genom att öva 

med relevanta exempel under pågående kurs.  

Det finns väl belagt att varianter av formativa inslag under 

kursens gång gynnar lärandet för studenter. Därutöver får 

läraren återkoppling om hur undervisningen fungerar och 

kan under pågående kurs modifiera efter studentgruppens 

behov.  

Elmgren & Henriksson (2013) tänker att formativa inslag 

fungerar fint avseende vägledning, utvärdering eller 

diagnos. Löpande examination (formativ) ger ett plus 

avseende stegvis inlärning. Viktigt dock att beakta är att 

välja undervisningsform/metod som är konstruktivt 

länkad till kursens mål. Angående nyttan med 

självrättande test kan användas på flera sätt. Exempelvis 

förberedelse till en undervisningssituation, examination 

eller ett seminarium.  

Min egen erfarenhet av sådant upplägg är att studenter 

gärna övar quiz och i mitt fall där studenter klarade 

kursens quiz med 100 % korrekta svar fick tillgodo två 

poäng i en tentamen (summativ examination) i slutet av 

kursen. Studenterna fick göra quizet obegränsat antal 

gånger. De gjorde även om testet då de redan uppfyllt 

kravnivån. Quizet i detta sammanhang syftade till att dels 

bli godkänd på sluttentamen, dels lämna kursen med 

djupare kunskaper i ämnet. Summativa examintioner har 

kända bieffekter som att ”plugga för tentan”, vilket leder 

till sämre retention av kunskaper som i sin tur riskerar 

bidra till ytliga kunskaper.  

Referenser  

Elmgren M & Henriksson A-S (2013) 

Universitetspedagogik. Studentlitteratur: Lund   
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Kommentar - Tomas Lindh 
Jag gissar att det kanske kan behövas en tydligare fördel 

för studenterna med att använda sig av de quiz du planerar 

att införa, annat än det självklara argumentet att de går 

utbildningen för att faktiskt lära sig något. 

Mina erfarenheter pekar på att det faktum att utbildningen 

är frivillig, att studenterna sökt den själva, att den 

förbereder dem för ’verkligheten’ etc., inte räcker för att 

motivera dem till alla aktiviteter vi lärare använder för att 

hjälpa- och underlätta inlärningen. Vi har t.ex. låg närvaro 

på föreläsningarna inom Tandläkarprogrammet också på 

de senare terminerna när den så kallade ’verkligheten’ 

verkligen närmar sig med stormsteg och de borde känna 

hur kunskapstörsten ger dem torra strupar. 

Kanske kan du ge studenterna någon form av incitament 

att göra quiz, t.ex. att de får räkna genomgångna quiz som 

x poäng på tentamen. Godis, skraplotter och presentkort 

fungerar också, men ligger ju ofta utanför vår budget. 

En annan variant för studenterna kan vara att genom de 

genomgår quiz så kommer de också att ha stött på några av 

de frågor som sedan kommer på tentamen. Därmed blir 

inte quiz formellt en del av examinationen, men påverkar 

den indirekt. 

Mvh., Tomas.  
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Slutkommentar  
Jag fick synpunkter från Birgitta Persson och Tomas 

Lindh. Birgittas erfarenhet är att studenter gärna övar 

Quiz. I hennes fall så gav hon upp till 2 poäng i bonus till 

tentamen vilket sannolikt ökar studentaktiviteten. Hennes 

erfarenheter var även att man kan hjälpa till att nå djupare 

kunskap i ämnet genom Quiz. Tomas pekade på 

utmaningarna med att ha frivillig undervisning. Trots att 

studenterna bör vara motiverade att delta i föreläsningar 

och annat så är det ändå dålig närvaro på aktiviteter som 

lärare ger för att underlätta inlärandet. Även Tomas 

föreslår incitament för att öka engagemanget.  

Min grundtanke var att ge Quiz som en möjlighet att få 

uppgifter att träna på. De synpunkter jag fått gör att jag 

funderar över både om Quiz i sig själv kan vara en del av 

examinationen och om det hellre ska ge bonuspoäng till 

tentamen. Vi har ett seminarium som inte är 

examinerande som vi funderar på att göra examinerande 

och kanske kunde det rentav vara en idé att ge 

självrättande frågor för studenterna att lämna in efter 

seminarierna och därmed även öka motivationen att delta. 

Dock är motivationsdelen nog av mindre vikt där då det 

brukar vara hög närvaro eftersom det kommer frågor 

relaterat till seminariet på tentamen.   
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15 Stoffträngsel – Birgitta Persson 
Didaktiska dilemmat berör det faktum att 

utbildningsplanen ändrades där innehållet i kursen som 

diskuteras här reducerades (färre hp) och hur samma stoff 

ändå ska införlivas på mindre tid, dvs. stoffträngsel (bil1). 

Psykiatriavsnittet i Sjuksköterskeprogrammet 

reducerades år 2016 med omkring hälften av innehållet i 

den tidigare utbildningsplanen. Kursbudget för nya kursen 

’Omvårdnad i olika livsfaser, del II, 22.5hp’ minskades. 

Innehåll som i tidigare utbildningsplan hade större 

utrymme ska även erbjudas i nya kursen. Psykiatriteori är 

idag 4.5hp (3v) mot 7.5hp före 2016. VFU fördelat på 3 

olika vårdverksamheter är ca 18hp varav 5.9hp är VFU 

inom psykiatrisk vård, mot 7.5hp före 2016 (bil2). 

Campus Umeå och distans två orter (Skellefteå och 

Örnsköldsvik) delar samma Canvassida och har varsin 

kursansvarig. 

Ett sätt att lösa kursens stressiga upplägg för studenterna 

har nyligt förändrats som gjort den mindre hektisk för 

studenterna gällande VFU-perioderna. Istället för 3x4 v 

VFU utan paus har ett upplägg med tre olika spår 

upprättats med VFU omlott (bil2). Psykiatriavsnittet ges 

nu i en sammanhållen sektion på 7 veckor. Upplägget har 

blivit tyngre för lärare då psykiatriteorin ges x 3. Har inga 

nya idéer om andra valmöjligheter. Hur kan upplägget 

ytterligare förbättras, vad ska tas bort, hur ska teorin 

prioriteras avseende psykiatri? 

• För vad ska studenten lära sig?  

Kursen är en del i utbildningen som leder till examen som 

grundutbildad sjuksköterska.  

• Vem är studenten som ska lära sig?  

Generellt är campus- och distansstudenterna personer 

med olika bakgrund, kultur, förkunskaper, 

hög/lågpresterande och ökande behov av stöd. 

Distansstudenterna är för mig relativt obekanta före 

termin 4, men i mitt uppdrag som handledare i 

Yrkesmässig handledning i omvårdnad möter jag några 

personer efter respektive VFU i andra terminer.  

• Vad ska studenten lära sig? 

Progression av kunskaper som inhämtats i tidigare 

terminer, bland annat de stora folkhälsosjukdomarna, 

knyts an till innevarande kurs i termin 4. Studenten ska 
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visa på och utveckla sina kunskaper vidare. I termin 4 är 

psykiatriämnet nytt för de flesta. 

Sjuksköterskeprogrammets huvudämne är omvårdnad 

och psykiatrisk omvårdnad ter sig än mer abstrakt för 

studenterna, vilket utvärderingar visat. För att förbättra 

och tydliggöra psykiatrisk omvårdnad ges belysande 

exempel vid introduktionen. Examinationerna i kursen är 

både formativa och summativa i sin utformning (jfr 

Elmgren & Henriksson 2015, Dixson & Worrell 2016). 

Tanken är att enkla och komplexa uppgifter i kombination 

förbereder studenterna för ett livslångt lärande i 

sjuksköterskeyrket liksom för livet i allmänhet. Muntliga 

såväl som skriftliga uppgifter med kritisk vän (jfr Boud 

2000; Elmgren & Henriksson 2015; Carlson, Nygren & 

Wennick 2018) möjliggör att själv kritiskt granska och 

bedöma egna och andras insatser inför kommande yrke.  

• Hur ska studenten lära sig och hur ska studenten 

visa sina kunskaper? 

I små grupper bearbetas teoriavsnitt via case om; psykisk 

ohälsa, att öva samtalsmetodik och där öva att ställa öppna 

frågor sk. sokratiska frågor. Efter VFU:n i psykiatrisk vård 

(4v.) ligger teorivecka tre där studenterna individuellt i ett 

avidentifierat patientfall beskriver psykiatrisk omvårdnad 

i en skriftlig inlämningsuppgift. Alla tre områden ovan 

nämnda genomförs i seminarieform. VFU-seminariet har 

ett inslag av kritisk vän där de ger återkoppling enligt två 

stjärnor och en önskan till en studiekamrat. 

• Varför ska studenten lära sig?  

För att nå målet grundutbildad legitimerad sjuksköterska 

med en bred bas där psykiatrisk kompetens är en del i 

kommande yrkesprofession. 

• Hur?  

Förutom VFU-perioderna och seminarierna om psykisk 

ohälsa, som vi benämner tentamensförberedande 

(formativa), avslutas kursen den 15:e kursveckan med en 

webbaserad tentamen (summativ) i ämnet psykiatri och 

psykiatrisk omvårdnad.  

• Konstruktiv länkning?  

Som nämnts tidigare anknyts tidigare terminers lärmål 

vidare i termin 4. Därefter byggs exempelvis 

samtalsövningar om det svåra samtalet in i nästa kurs; 

palliativ vård. 
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• Kursvärdering 

Har provat utvärdera olika delar i kursen löpande med 

menti. Schemalägger muntlig kursvärdering direkt efter 

tentamen, vilket inte är ett smart läge, men det är enda 

chansen att få in några utvärderingar. Campus gör 

kursvärderingen i klassrum, distans via Zoom. Låg andel 

besvarar digitala skriftlig kursvärderingen i Canvas. I 

muntliga något fler. Studenterna tycker att kursen är 

givande. Ett exempel på svårigheter som beskrivs är att det 

är jobbigt att vara kritisk vän, tufft med VFU:n, för mycket 

svårsmält psykiatri på kort tid och de anser att ämnet 

behöver mer tid i utbildningen. 

Några sammanfattande punkter i min didaktiska 

analys är: 

1. Stoffträngsel visavi vad studenten behöver som 

grundutbildad sjuksköterska. 

2. Den ändring över hur kursens genomförande sker 

har blivit bättre för studenternas VFU-perioder 

men ändrar inte förutsättningarna i det korta 

teoriavsnittet om psykiatrisk vård och omvårdnad. 

Det tenderar där att fortsatt vara stoffträngsel. 

3. Vad säger studenter som examinerats? 

Angående stoffträngsel finns ett antal studier som 

diskuterar undervisningsmodeller och studenters sätt att 

lära sig. Maldonado (2022) beskriver en modell för 

undervisning för sjuksköterskestudenter; Backward 

design (BWD). Termen "bakåtriktad design" 

introducerades av Grant Wiggins och Jay McTighe som 

rekommenderar bakåtriktad kursdesign för att identifiera 

kärnbegrepp och kompetenser som visar vad studenten 

bör veta och kunna i slutet av en kurs. Syftet med BWD är 

att få studenten att arbeta baklänges för att nå önskat 

resultat. Modellen anses underlätta begreppsförståelse 

genom att öva förmågan att förklara, tolka, tillämpa, 

uppfatta och självvärdera. Kursplanens utformande med 

lärandemål anses även behöva främja kulturell 

kompetens. Författaren framför att stoffträngsel stör 

utvecklingen av kritiskt tänkande. Lärmålen styr valet av 

bedömningar och aktiviteter i kursen, vilket är 

utgångspunkt i beskriven termin 4-kurs.  

Maldonado (2022) menar att för mycket stoff resulterar i 

att studenterna lär sig utantill då studentaktiva aktiviteter 

uteblir. Föreslår problembaserat lärande som utvecklar 

kritiskt tänkande, vilket bidrar till färdigheter i yrkeslivet 
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som sjuksköterska avseende att prioritera, bedöma 

kvalitet, säkerhet och kompetens för att nå praxis för 

evidens nu och framåt. 

DiCarlo (2009) beskriver liknande tankar. Lärare 

överskattar stoffets betydelse och underskattar dess 

påverkan då studenter glömmer mycket av innehållet. 

Rikta fokus mot att inspirera studenterna, stödja ett 

fördjupat tänkande, utveckla intresse och kärlek för 

livslångt lärande samt att lärandet ska vara roligt. 

Petersen m fl (2020) föreslår tre evidensbaserade 

strategier till lärandecentrerat undervisningssätt; 

identifiera kärnkoncept och kompetenser för kursen, 

skapa en organiserande ram för dessa samt lär studenterna 

hur de ska lära sig inom disciplinen. I artikeln diskuteras 

att aktivt lärande visats ge fördelar för STEM-studenter, 

studenterna från missgynnad bakgrund och för kvinnliga 

studenter i manligt dominerade fält samt minskar 

prestationsgapet mellan könen. Lärare kan då befrias från 

innehållets tyranni för att undervisa med strategier som 

resulterar i djupare och mer långvarigt lärande för 

studenter. 

Vad säger studenter som tagit 

sjuksköterskeexamen?  

Odland, Sneltvedt & Sörlie (2014) har studerat 

erfarenheter hos åtta nyligt examinerade sjuksköterskor. 

Sjuksköterskorna kände sig oförberedda och 

överväldigade samt att övergången från att vara student till 

att vara sjuksköterska präglades av en överväldigande 

känsla av ansvar. I resultatet framgår att både lärosäten 

och arbetsgivare bättre måste förbereda övergången 

mellan utbildning och arbetslivet. Upplevelsen att vara ny 

som sjuksköterska var annorlunda än då de befann sig i 

studentrollen. Det var skrämmande att vara oerfaren i en 

krävande och hektisk arbetsroll, jämfört med de mer 

idealistiska, målstyrda utbildningsåren. Upplevelsen av att 

möta flera ansvarsområden och krav lämnade inte mycket 

plats till övers att vara ny och oerfaren. 

Det kan finnas anledning att diskutera och eventuellt 

omvärdera vad utbildningen ska innehålla för ett hållbart 

arbetsliv med bättre förberedda sjuksköterskor som 

bemästrar ett långt hållbart arbetsliv. En tanke är att 

utveckla mer inslag i undervisningen av kritisk vän där 

professionsutvecklingen är ett av målen. Påbörjas under 

utbildningstiden till att även användas som metod i den 
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kliniska delen av utbildningen och kunna bli en del i 

arbetslivet. Därutöver finns behov av handledning, men 

det utelämnar jag här. 
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Kommentar - Anna Lena Chabes 
Jag har med intresse läst din beskrivning av 

undervisningen av psykiatriavsnittet på termin 4 på 

Sjuksköterskeprogrammet där en förändrad 

utbildningsplan och ett nytt upplägg lett till att 

psykiatriavsnittet ska avhandlas i en sammanhållen 

sektion om 7 veckor, där 4 veckor utgörs av 

verksamhetsförlagd utbildning (VFU) och tre veckor av 

psykiatriteori.  

Som jag förstår har det nya upplägget med tre spår varit 

bra för studenterna som fått en mindre stressig VFU. Men 

att en svårighet som uppstått sedan kursen gjorts om 2016 

är att det finns mindre tid avsatt för psykiatriteori, trots att 

ämnet är fortsatt lika viktigt för utbildningen och att 

samma mängd information måste klämmas in fast på 

kortare tid (stoffträngsel). Avsnittet har dessutom blivit 

tyngre nu för er lärare då det med det nya upplägget med 

tre olika spår innebär att det ska ges tre gånger (och ev. 

både på Campus och på distans?).  

Upplägget på teoridelen är för närvarande i case-form, 

med case som behandlar psykisk ohälsa, att öva 

samtalsmetodik, samt en individuell skriftlig 

inlämningsuppgift om ett avidentifierat patientfall, som 

alla genomförs i seminarieform. Det låter som ett väl 

genomtänkt upplägg.  

Min erfarenhet av den här typen av undervisning är relativt 

liten då jag framförallt undervisar på kurser där det stora 

antalet studenter begränsar möjligheterna till den här 

typen av studentaktiv undervisning. Detta eftersom det 

just kräver relativt mycket tid och lärarresurser. Och det är 

just den resurskrävande aspekten av case-undervisning 

som ligger bakom mitt förslag på åtgärd till det didaktiska 

dilemmat.  

Den individuella uppgiften med ett avidentifierat 

patientfall låter som en mycket lämplig avslutning på 

teoridelen med en tydlig koppling till den just avklarade 

VFUn. Att det dessutom sker återkoppling mellan 

studiekamrater låter som ett ypperligt tillfälle att öva på 

ytterligare reflektioner och en övning inför den framtida 

professionsutvecklingen.  

Men för att hitta en lösning på att kunna prioritera den 

psykiatriska teorin utan att det blir stoffträngsel, så tänker 

jag att man kanske kan ändra upplägget på de två första 

teoriveckorna. Jag utgår från min bild av att 
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caseundervisning tar mycket tid och lärarresurser i 

anspråk, och tänker att man istället kan utnyttja en 

undervisningsform som dessutom fungerar väl både på 

Campus och på distans.  

Mitt förslag är att basera det teoretiska avsnittet på korta 

filmer (max 20 minuter långa), där varje film beskriver och 

exemplifierar ett lärande mål på avsnittet psykiatrisk vård 

och omvårdnad.  

Filmerna ligger till grund för inhämtning av den teoretiska 

kunskapen, och tiden för att se filmerna är schemalagd. 

(Tiden som schemaläggs för en film bör vara dubbla 

filmens längd för att det ska finnas tid att spola tillbaka, 

pausa, anteckna, reflektera osv.)  

Det finns flera bakomliggande motiv till mitt förslag:  

Studenterna beskrivs som en ganska heterogen grupp med 

olika förkunskaper, prestationsnivå och behov av stöd. Här 

tänker jag att filmer passar extra bra då de är textade och 

väldigt anpassningsbara. Man kan t.ex. reglera 

hastigheten, pausa, och framförallt titta flera gånger.  

Du nämner också att psykiatriämnet är nytt för de flesta på 

termin 4, och att psykiatrisk omvårdnad ter sig abstrakt för 

studenterna. Filmer är ett väldigt användbart sätt att 

förklara och exemplifiera lite svårare ämnen. I filmerna 

kan det t.ex. utöver begreppsförklaringar och annan 

teoretisk bakgrund även finnas med filmade praktiska 

exempel där erfarna sjuksköterskor genomför bra och 

mindre bra samtal för att tydligt exemplifiera dos and 

don’ts.  

Att gå från en mer studentaktiv läraktivitet till filmer kan 

kanske kännas bakvänt. Men jag tänker att det sker mycket 

aktiv praktisk lärande vid VFUn som också den ligger i 

anslutning till avsnittet. Kanske kan frågestunder eller 

annan lärarledd aktivitet också schemaläggas som ett stöd 

för studenterna. Om så önskas kan quiz på Canvas fungera 

som formativ bedömning av kunskapsinhämtningen för 

varje lärandemål, följt av den webbaserade tentamen 

(summativ bedömning) som redan används på kursen.  

Att göra dessa filmer kommer naturligtvis att ta tid i 

anspråk. Men när de sedan finns kan de återanvändas och 

istället frigöra viss tid för de undervisande lärarna. Och 

förhoppningsvis kan filmerna även hjälpa till att 

konkretisera psykiatrisk omvårdnad för studenterna.   
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Kommentar - Hugo Lövheim 
Dilemmat berör en förändring av utbildningsplanen där 

antalet veckor minskats men kunskapsinnehållet trots 

detta är detsamma. Problemet inom många områden är ju 

att kunskapsmassan växer och att det ställs nya krav på 

vetenskapligt tänkande, professionell utveckling med 

mera, men samtidigt ökar inte längden på utbildningen. 

En tanke är att fundera över är vad av kursens 

kunskapsinnehåll som kan läras in på olika sätt. Vilka delar 

kan studenterna läsa in självständigt i kurslitteraturen, vad 

kan föreläsas om på inspelade föreläsningar och vad 

lämpar sig bäst för t.ex. seminarier eller diskussioner i 

grupper? Genom att flytta delar av innehållet till sådana 

metoder som inte kräver lärartid (eller mindre lärartid) 

kan kanske resurser frigöras för de värdefulla 

diskussionerna i mindre grupper? 

Inom ämnet tänker jag mig att det både finns delar som rör 

kunskap om de psykiska sjukdomarna, olika behandlingar, 

vårdens organisering med mera som väl kan vara lämpade 

för inspelat material eller egen inläsning. Även den 

psykiatriska omvårdnaden kan säkert introduceras i 

inspelade föreläsningar för att sedan fördjupas vid 

seminariediskussioner där studenterna även har med sig 

sina upplevelser, observationer och erfarenheter från den 

verksamhetsförlagda utbildningen. 

Det är ju svårt att ta bort någon del av kunskapsinnehållet 

helt, men i viss mån kan man ju fundera över på vilket djup 

olika delar lärs ut. Samtidigt tror jag att det finns ett värde 

i att man hört om mycket även om man sedan inte kommer 

att minnas alla detaljer. Tillsammans bygger de ju upp en 

kunskapsväv och förståelse för ämnet, som är viktig inte 

minst för oss som arbetar inom sjukvård. Detaljer av olika 

slag kan man ju alltid repetera senare, och kommer inte 

minst att lära sig på den arbetsplats man hamnar, och 

sådant ändras ju också med tiden. Förhållningssätt, 

professionalitet, förståelse för människan ur 

biomedicinskt och psykosocialt perspektiv och så vidare är 

ju desto viktigare, något som också tas upp i dilemmat. 

Men om det inspelade materialet tillsammans med 

litteraturen för egen inläsning är sådan att det täcker in 

den kunskapsmassan som behövs för målen i kursen kan 

lärarresursen fokusera på handledning och professionell 

utveckling. Då behöver man inte oroa sig för att något inte 



149 
 

hinns med eller missas på samma sätt, och känslan av 

stoffträngsel kanske kan minska?  
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Slutkommentar  
Det har varit spännande att läsa hur mitt dilemma har 

uppfattats av andra. Mitt dilemma ”stoffträngsel” är inte 

unikt på något vis och förslag på att prova göra små 

ändringar är uppfriskande.   

Båda granskarna har kommenterat att variera upplägget i 

psykiatrimomentet med inspelade föreläsningar och/eller 

de moment som studenterna beskriver som svårare 

passager, exempelvis psykiatrisk omvårdnad. Jag har själv 

värjt mig mot tanken att spela in filmer om 

sjukdomstillstånd och omvårdnad då jag tänkt att det till 

sin form inte är särskilt studentaktivt, utan mer 

”matande”. Med det i åtanke har case i grupp och 

seminarier varit den väg vi valt både på campus och 

distans.  

Ett moment som studenterna beskriver svårt att greppa är 

psykiatrisk omvårdnad. Jag kan tänka mig att diskutera 

med mitt kursteam om asynkrona inslag i ett urval av 

teoretiska moment. Exempel kan vara att spela in moment 

om just psykiatrisk omvårdnad, vad det kan vara för behov 

att bedöma och finna åtgärder till. Studenterna skulle då 

också kunna använda filmen som inspiration under VFU:n 

då de ska göra sin omvårdnadsbeskrivning relaterat till en 

patient de mött i riktiga livet där de ska föreslå 

ickefarmakologiska åtgärder.   

Att schemalägga filmer på en distansutbildning tycker jag 

blir svårt att argumentera för. Andra förslag som 

granskarna lyfte fram som däremot kan övervägas är att 

göra filmer om begreppsförklaring, teoretisk bakgrund, 

förhållningssätt och professionalism.  

Inspelade samtal som exemplifierar fick jag också som tips 

om och vi har redan en film som beskriver hur ett samtal 

kan gå till med sokratiskt frågande i fokus. Vi har lagt upp 

filmen i dialogform där vi som lärare exemplifierar olika 

scenarier med olika tips. Vi har inte gjort ett fejkat patient-

sjusköterskesamtal, men det är däremot en övning 

studenterna själva gör utifrån vår inspelade instruktion 

som därefter diskuteras synkront i ett samtalsseminarium. 

Den övningen har vi fått mycket positiv feedback på och 

avser fortsätta med den uppgiften i kursen.  

Ett annat förslag som kan bidra till att stödja studenternas 

lärande i kursen är att skapa ett ytterligare Quiz som ett 

formativt inslag av psykiatriteorins delar. I slutet av kursen 
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genomförs den webbaserade tentamen summativt på det 

underlaget vi redan har i en frågebank.  

Förutom den feedback jag fått kring dilemmat har även en 

annan tanke smugit sig på. Kanske metoden one-day-one-

problem kan utarbetas i kursen om just de psykiatriska 

sjukdomstillstånden och omvårdnad av patienter där 

växling under dagen är teoretiska studier med avslutande 

diskussion. Ett problem per dag i kursen är genomfört på 

7 dagar och då hinner vi även med samtalsövningen innan 

de två första teoriveckorna är till ända. Kanske vi når en 

grund både på yt- och djupinlärning innan studenterna ska 

ut på sin VFU.  
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16 Grupparbete eller ej – Linda 

Rankin 
Som vikarierande lektor i farmaci fick jag ta över en kurs i 

farmakoepidemiologi (alltså epidemiologi med fokus på 

läkemedelsanvändning) och hälsoekonomi på 6hp. Det är 

en kurs som ges på termin 9 på apotekar-

/masterprogrammet och den har haft 3 olika 

kursansvariga förutom mig de senaste 10 åren.  

Trots att jag under min tid som doktorand har var 

inblandad i de flesta av farmaciprogrammens kurser hade 

jag inte gjort bekantskap med just denna kurs sedan jag 

själv läste den 2013. Jag valde därför att genomföra kursen 

i sin nuvarande form – det är ju svårt att ändra på saker 

innan man provat hur det känns.  

Under kursen ska studenterna få en djupare förståelse för 

hur läkemedelsanvändning, inklusive dess kostnader och 

effekter utvärderas och studeras i befolkningen. 

Studenterna får dessutom fortsatt träning i att kritiskt 

granska vetenskapliga studier med 

läkemedelsepidemiologisk och hälsoekonomisk 

inriktning. Kursen har krympt under åren och trots detta 

verkar alla tidigare moment ha hängt kvar. På 4 veckor ska 

studenterna hinna lära sig om olika studiedesigner, de 

unika med Svensk registerforskning, vilka aktörer som 

genomför läkemedelsepidemiologiska studier, olika typer 

av hälsoekonomiska utvärderingsmetoder, beräkning av 

inkrementella konstnadseffektiviteskvoten (ICER), QALY 

som utfallsmått, hur prissättning och subventionering av 

läkemedel fungerar i Sverige (för att nämna några).  

Kursen ges helt och hållet på distans och studenterna ges 

möjlighet att delta vid 4 olika seminarier varav två sker 

med lärare på kursen, och två med externa representanter 

från industrin, samt en workshop i hälsoekonomi där vi 

går igenom praktiska exempel ur de olika 

hälsoekonomiska utvärderingsmetoderna. Kursens 

examinerande moment är förutom hemtentamen ett 

grupparbete som redovisas muntligt och skriftligt under 

kursvecka 3. I grupparbetet ska grupper om 5 studenter 

välja ett ämne att själva designa en 

läkemedelsepidemiologisk studie inom. Det kan t.ex. vara 

regionala skillnader i läkemedelsanvändning, faktorer 

associerade till följsamt till vaccinrekommendationer eller 

könsskillnader i läkemedelsbehandling. Arbetet ska vara 

på 3000-4000 ord och innehålla relevanta delar för ett 
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studieprotokoll inklusive en hälsoekonomisk del där 

studenterna får diskutera och föreslå hälsoekonomiska 

studier som eventuellt skulle kunna genomföras i samband 

med den studie de själva designat.  

I praktiken innebär det att de har maximalt 2,5 vecka på 

sig att genomföra hela arbetet vilket i sin tur innebär att 

det går mindre bra för de grupper som inte arbetar väl 

tillsammans, eller av andra anledningar inte kommer 

igång direkt med arbetet (eller rent av missförstår 

uppgiften vilket ändå händer 2/8 grupper). Vi ger en 

Zoom-handledning kring frågeställning, studiedesign och 

syfte redan efter några dagar på kursen men det ställer som 

sagt höga krav på att alla studenter kommer igång redan 

första dagarna. De har såklart även möjlighet att fråga om 

de undrar över specifika saker gällande deras arbete längs 

vägen. 

Bland de studenter som genomför uppgiften väl brukar 

omdömet vara att de lär sig väldigt mycket av arbetet 

eftersom det tvingar dom att praktiskt applicera 

kursmaterialet på deras egen idé till en studie. Men bland 

de studenter som av olika anledningar inte lyckas väl med 

uppgiften brukar omdömet vara extremt negativt. 

Jag upplever själv att kursen är alldeles för ”rättningstung” 

då studenterna inte bara ges möjligheten att komplettera 

på grupparbetet (det ska nämnas att i princip samtliga 

grupper brukar få komplettera någon del av arbetet), de 

har dessutom en hemtentamen som också kräver 

omfattande Kommentar -er och rättning. Antalet 

studenter brukar vara någonstans mellan 35-40st vilket 

resulterar i 8st grupper fördelat mellan 2 lärare på kursen. 

Mitt dilemma ligger förstås i om jag ska behålla 

grupparbetet med motiveringen att det ändå ger de 

ambitiösa studenterna mycket utbyte under kursen, eller 

om jag ska ta bort momentet helt och ersätta det med något 

mindre som ändå kan ge liknande färdigheter.  

Ett förslag jag fick tidigt i kursen från en student var att 

ersätta det seminarium som introducerar studenterna till 

olika syften med läkemedelsepidemiologiska studier med 

ett seminarium där man diskuterar olika studiedesigner 

mer ingående. Jag tror dock att det är viktigt att 

studenterna tvingas till att tänka själva när det kommer till 

just studiedesign. De kommer inte att lära sig alla delar 

som måste tas i beaktande om de inte får prova att anpassa 

dessa själva. Frågan är om det kan finnas något annat sätt 
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som inte blir lika dokumentationstungt och därmed 

förkortar deras egen insats, men samtidigt ger samma 

möjlighet till effektiv inlärning. 

Jag tror det är viktigt att de får möjlighet att diskutera 

tillsammans för att lösa uppgiften. Därför skulle kanske en 

metod som ”Thinking aloud” kunna fungera om man lät 

studenterna antingen diskutera studiedesignen i utvalda 

vetenskapliga artiklar, eller fylla i information som saknas 

i ett studieprotokoll för en fiktiv studie (uppgiften blir nog 

för lik grupparbetet om det inte redan finns viss 

information tillgänglig). Ett alternativ kanske är att man 

träffas två gånger och genomför olika delar. I ”Thinking 

aloud” delas studenterna in parvis där den ena studenten 

får i uppgift att berätta allt den tänker på medan den löser 

uppgiften samtidigt som den andra studenten antecknar 

vad som sägs (Berkeley Graduate Division 2022, Altalhi et 

al. 2021, Güss 2018). Sedan byter de roller och den nya 

problemlösande studenten får en annan uppgift/del av 

uppgiften. Sedan funderar jag på om de kunde delas in i 

något större grupper där alla som har antecknat om 

samma uppgift hamnar tillsammans. Kanske det kunde 

vara lättare att inledningsvis diskutera vad någon annan 

tänkte än vad man själv tänkt? 

Problemet som jag ser skulle kunna vara att de inte vågar 

diskutera när de inte vet om det har ”rätt” svar. Och hur 

ska man avsluta övningen? Skulle jag samla till helklass 

och gå igenom de svar som jag tänker mig kan vara de 

korrekta? Jag upplever att våra studenter ofta är rätt 

fyrkantiga och kräver att det ska finnas ett ”rätt svar”. 

Fördelarna är helt klart att det vore tidssparande jämfört 

med nuvarande grupparbete om man kunde träffas och 

genomföra uppgiften muntligt istället. Nästa fråga blir 

såklart om det fortsatt ska vara ett obligatoriskt moment 

(examinerande) eftersom det ställer helt andra krav. 

Andra alternativ är väl helt enkelt att man bara tar bort 

hela idén med att de ska skapa en fiktiv studie och istället 

fokuserar mer tid på andra typer av seminarier och 

workshops där de får fördjupa sig i de olika delarna men 

inte som en helhet. Nackdelen är såklart att de går miste 

om att se hela den röda tråden men det kan också ge en 

exponering för fler olika exempel. 
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Kommentar - Anna Renström 
Linda du beskriver ett dilemma kring metoden 

grupparbete som, förenklat uttryckt, har stora vinster för 

de studenter som tidigt är med på tåget och har en 

fungerande grupp. Som metod beskrivs grupparbetet som 

mer skakig för minde effektiva grupper och det är också 

rättningstungt. Jag anar mellan raderna att ”i den bästa av 

världar” när det fungerar som du/lärarlaget tänkt så är 

uppgift och upplägget god grund för det lärande ni vill åt.  

En inledande tolkning jag gör är att dina funderingar 

handlar mycket om att ta över, reproducera och ”fixa till” 

ett innehåll som kanske behöver justeras i kursplanen (dvs 

det behövs en kollegial diskussion om innehållet relativt 

den korta kurstiden osv). Detta då mycket av 

resonemangen i dilemmat fokuserar på ”huret” men inte 

särskilt mycket på ”vad, vem och varför”. 

Mer riktat mot ditt dilemma handlar min tolkning om två 

delvis olika saker. Det ena är vadet (innehållet, stoffet, vad 

som ska behandlas) och det andra är huret, det som 

handlar om vilka metoder som tex grupparbete som ska 

användas. Det finns också en överlappning mellan dessa 

som handlar om de metoder som används för att bearbeta 

stoffet som specifik metodologisk kompetens hos 

studenterna. Exempelvis är det skillnad på att i ett 

grupparbete komma fram till en egen design av en studie 

(design är både mål och medel, att designa blir en 

kompetens i sin egen rätt) och att använda andra former, 

vilket kan men inte måste inkludera ett grupparbete för att 

få så bred kunskap om olika aspekter av design som 

möjligt. Det senare är det du föreslår när du säger att det 

går att få bredare kunskap om stoffet med tex ett utbud av 

seminarier och workshops. Det innebär samtidigt att 

kompetensen (färdigheten, förmågan) ”studiedesign” 

förhandlas bort. Sammantaget anser jag att ditt dilemma 

skulle kunna bearbetas mot didaktiskt guidande frågor 

som är, kan, gör i kombination med didaktiskt orienterade 

frågor om innehållet i utbildningen/kursen. 

Jag kommer här att kopiera det resonemang jag fört i mitt 

eget dilemma som fokuserar ”vadet” men som också bär 

mot frågor om ”är, kan, gör”. Biesta (2008) betonar att 

utbildningens syften behöver vara klara för att förbättring 

av densamma ska kunna ske. Biesta menar att utbildning 

har tre övergripande syften eller funktioner vilka inte är 

varandra uteslutande utan de har olika stor roll för olika 

inslag, terminer, utbildningar edyl. Dessa syften är 
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kvalificerande, socialiserande och subjektifierande (i 

meningen autonomiutvecklande). För att enklare (?) få syn 

på vilket stoff som är mest centralt och vilka metoder som 

stoffet bäst behandlas på (metoder kan ju också vara de 

metoder studenterna ska lära sig, här tex studiedesign) 

behövs kanske frågor ställas både om funktionen av en hel 

utbildning liksom, vilket är mer relevant här, om 

funktionen av enskilda lektioner eller kluster av lektioner. 

I snäv kvalificerande mening skulle du tex kunna fundera 

på vilket lärande som har särskild bäring mot att studenten 

ska kunna göra det specifika jobbet (tex en design, 

läsa/förstå en design eller…).  

Socialisering handlar förenklat om “… the many ways in 

which, through education, we become members of and 

part of particular social, cultural and political ‘orders’” 

(Biesta, 2008, s 40). Är det lämpligt och rimligt att helt 

eller delvis linjera de aktuella uppgifterna/lektionerna i 

detta avseende eller kommer studenterna att socialiseras 

(AKA bli bekväma i yrkesrollen) i vilket fall? 

Subjektifiering beskriver Biesta som socialiseringens 

motsats, en autonomi eller självständighet. Utan att veta 

särskilt mycket om det aktuella yrket antar jag att vissa 

kursinnehållet i fråga bär mot kompetenser som hälsoetik, 

hälsopromotionens idé, redlighet i yrket edyl. Finns något 

särskilt i stoffet som har relevans för att utöva någon sorts 

autonomi i yrket, som stärker studenten i att ha en egen 

uppfattning i något rörande ämnet? Vilka ”tryck” (sociala, 

ekonomiska, andra) finns i yrket och vilka kompetenser 

(som är relevanta för din kurs) kommer studenten till gagn 

för att navigera i detta tryck? 

Klafki (1995) ställer många frågor till undervisningen, 

nedan har jag valt fyra av dessa som rör sig på olika nivåer 

av att undersöka vad ”vadet” är. Också här är det en repris 

av resonemang förda i mitt eget dilemma. Klafki utgår från 

en skolkontext och uttrycker sig i ”elever, klassrum” osv 

men principen är förstås lika giltig i din verksamhet. 

Vad är innehållet ett exempel på? Vad representerar 

innehållet. En (1) blomma kan i biologiundervisningen 

representera väsentliga delar av ”floran”, fotosyntes och 

kretslopp - vad representerar de nuvarande uppgifterna 

och de metoder som studenterna lär sig genom 

uppgifterna? Självklart representeras kursplanens idéer, 

FSR mm men om du utan hänsyn till detta skulle 

formulera vad kursens innehåll och metoder är exempel 

på? 



158 
 

När kan den kunskap som lektionen representerar 

användas längre fram? Hur kan den byggas ihop med 

annan kunskap? Detta relaterar till utbildningen som 

helhet och hur du som lärare förstår en uppgift/en metod 

i relation till andra lektioner/en hel utbildning osv. Är det 

viktigt att kunna designa (hjälpligt) eller hjälper en 

designuppgift till med ett sätt att tänka och förstå 

forskning och är sättet att tänka viktig generisk 

kompetens? 

På vilket sätt kan ämnet/kunskapen ha betydelse för 

elevens framtid. Klafki gör här antagandet att läraren 

bättre än eleven själv kan förutse vad kunskapen kan ha för 

betydelse men också att eleven (själv) behöver kunna 

relatera på något sätt mellan ämne och sin framtid (i stort 

eller smått) 

Vilka frågor riktar eleven själv till innehållet (ungefär ”vad 

vill eleven veta om just detta ämne/innehåll”) och vilka 

exempel, situationer, experiment, modeller etc är lämpliga 

för att guida eleven till svar på sina frågor. Vet du/ni något 

alls om detta?  

Jag vill avslutningsvis återvända till där jag startade, att 

det i min tolkning låter som att kursen behöver diskuteras 

till sin omfattning, FSR mm. Sammantaget är min kunskap 

om den aktuella utbildningen för låg för att kunna värdera 

dina olika förslag – jag vet för lite om ”vadet” för att kunna 

ta ställning till ”huret”. Alla idéer låter rimliga men landar 

ändå i ”det beror på vad det är dom ska lära sig”. Det vi kan 

behöva påminna oss om ibland är att bara för att något 

tagit sig in i en kursplan så ska det kanske inte finnas kvar 

där för evigt. Ofta skruvar vi på metodrattarna för att lösa 

ut innehållet ”på ett bättre sätt” när utmaningen kanske 

ligger i att innehållet är för omfattande, spretigt eller på 

annat sätt inte helt lämpligt. Vi kan göra saker bättre men 

gör vi rätt saker? Kan frågor om vadet och 

innehållets/kursens syfte i ett större sammanhang hjälpa 

till att lösa ut huret? 

Referenser  
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Kommentar - Monica Salander Ulander 
Intressant att få ta del av ditt didaktiska dilemma; stort 

innehåll, flera uppgifter, grupparbete och studenters olika 

ambitionsnivåer inom T9 apotekar-/masterprogrammet 

distanskurs 6hp. Ditt dilemma som jag förstår det rätt är 

om du ska behålla delen grupparbete eller byta ut detta 

mot något annat då det är många studieaktiviteter i 

kursen.  

Jag ska försöka beskriva det jag kan förstå av ditt dilemma 

och hur jag resonerar utifrån den beskrivning jag har fått 

tagit del av och det är ingen enkel fråga att svara på då 

detta är ett moment bland flera.  

Det som framkommer tydligt är VEM studenten är dvs 

termin 9 apotekar-/masterprogrammet och inför denna 

kurs förväntas det att studenterna har med sig en mängd 

olika kunskaper från tidigare kurser. För att kunna svara 

på vad som just denna kurs har för kunskapsmål och vad 

studenten ska lära sig framkommer inte och det ser jag 

viktigt, att kunna utgå från kursens/momentets förväntade 

studieresultat som ger en viktig riktning om vilka 

kunskaper som ska examineras – VAD-frågan. Utifrån 

förväntade studieresultat om vilken kunskap och på vilket 

sätt denna kunskap ska kunna visas kan examinationerna 

planeras, antal och form beroende på omfattning 

tidsperspektiv och vilken typ av kunskap som ska visas på 

vilket sätt. Utifrån denna kunskap kan planeringen om hur 

undervisningen kan läggas upp för att kunna stödja 

studenternas lärprocesser HUR-frågan. Här kan en vald 

didaktisk analysmodell användas med fördel för att svara 

på de didaktiska frågorna som en hjälp att planera 

systematiskt.  

Varför jag lyfter detta är att du beskriver att det är mycket 

som sker under kursen och flera examinerande/prövande 

moment och jag tänker att här kanske det skulle kunna 

vävas samman en del uppgifter ev hemtentamen, 

examinerar vad? och det arbete som ligger som 

grupparbete om FSR är samma. För att nå kursens FSR 

och hur undervisningen kan planeras kan den didaktiska 

analysmodellen vara till god hjälp exv innehåll, kontext, 

resurser och metod med tillhörande frågor.  

Du nämnde att en del studenter hade svårt att komma i 

gång med uppgiften och att det var en del 

missuppfattningar om uppgiftens innehåll och 

genomförande. Detta kan vara problematiskt inte bara för 
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läraren som behöver ge mer tid utan även för studenten 

som inte kan genomföra uppgiften med målet att få 

fördjupad kunskap. Kan antalet studenter per grupp också 

ha betydelse då 5 studenters kunskaper, ambitionsnivåer 

och tidsplanering ska sammanfalla under en längre tid 

2,5veckor.  

Som jag förstår så är det specifikt ett grupparbete och hur 

detta skulle kunna förändras alternativt tas bort och du ger 

exempel på en metod ”Think aloud” som ett möjligt 

alternativ (Jfr ”critikal friend” ”colloborative learning”). 

Utifrån att det är en kurs i slutet av utbildningen som 

masterprogram så tänker jag att lärandemålen kanske går 

ut på att tillämpa kunskap, värdera kunskap, kritiskt 

granska, och argumentera för vilket är på en hög kognitiv 

nivå av kunskaper. Strömberg Jämsvi (2021, kap. 7,4) 

lyfter vikten av att skapa lärsituationer med studenter och 

lärare som tillsammans identifierar styrkor och brister i 

vetenskaplig text som kan ge studenterna förståelse för vad 

som är god kvalite och möjlighet att formulera 

kvalitetskriterier. Detta kanske skulle gå att pröva här 

utifrån FSR kritiskt tänkande och att kunna värdera. I 

nästa steg skulle ”kamratrespons” kunna vara ett HUR och 

metoden Think aloud intressant didaktiskt val för att 

stimulera lärandet och tillämpa de egna framtagna 

kvalitetsregister studenterna tagit fram i form av ett 

protokoll. Om varje student i studentparet alt tre studenter 

får planera för att genomföra en studie individuellt och 

därefter resonera och argumentera för sina val samtidigt 

som den andre studenten fyller i det framtagna protokollet 

och ställer förtydligande frågor samt skriver ner vad som 

sägs utifrån kan detta öka studentaktiviteten på 

individnivå, både att visa på självständighet och kritisk 

granskning samt värdering (verb i FSR?). Om det är två 

protokollförare kan även en diskussion om det är 

samstämmig bedömning eller inte och alla tre studenter få 

reflektera tillsammans över allas presentationer och 

bedömningar vilket kanske kan ge en djupare förståelse 

och möjlighet till en kvalitativ rapport utan lärares 

inblandning (förutom första steget för framtagandet av 

protokoll) Som vad jag förstår går denna metod ut på att 

kunna visa på dessa kunskaper genom att förklara sitt 

resonemang (Jfr Berkeley Graduate Division 2022, Altalhi 

et al. 2021, Güss 2018). Kritiken finns om det är studenter 

som har svårt att uttrycka sig men så här sent i 

utbildningen borde detta vara tydligt formulerat i FSR och 

i små grupper är det också lättare att få lärgemenskap. 
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Social gemenskap är en extra viktig komponent för 

distansstudier och som Dahlberg (2021, kap 7,3) 

understryker vikten av tydligt syfte och innehåll för 

digitala möten som ska ske synkront och även ha en tydlig 

struktur med deltagarnas faktiska handlingar som viktiga 

komponenter i lärares undervisningsplanering. Detta kan 

i sin tur stimulera till studenters ökade kunskaper och 

förståelse för sitt eget lärande.  

Referenser: Altalhi F, Altalhi A, Magliah Z, Abushal Z, 

Althaqafi A, Falemban A, et al. Development and 

evaluation of clinical reasoning using ‘think aloud’ 

approach in pharmacy undergraduates – A mixed-

methods study. Saudi Pharmaceutical Journal. 

2021;29(11):1250–7. Berkeley graduate division. Group 

Work: Techniques. https://gsi.berkeley.edu/gsi-guide 

contents/discussion-intro/group-techniques/. Hämtad 

den 18 oktober 2022 kl 20.38  

Dahlberg (2021) Socialt gemenskapande i det virtuella 

klassrummet i Lärstrukturer i distansstudier I Levinsson 

M, Langelotz L, Löfstedt M (Red.) Didaktisk dialog i 

högre utbildning (s.153-155). Studentlitteratur. 

Güss CD. What Is Going Through Your Mind? Thinking 

Aloud as a Method in Cross-Cultural Psychology. 

Frontiers in Psychology [Internet]. 2018;9. Available 

from: 

https://www.frontiersin.org/articles/10.3389/fpsyg.2018

.01292  

Strömberg Jämsvi (2021) sstruktur för gemenskap och 

lärande oneline i Lärstrukturer i distansstudier I 

Levinsson M, Langelotz L, Löfstedt M (Red.) Didaktisk 

dialog i högre utbildning (s.155-158). Studentlitteratur   



163 
 

Slutkommentar  
Vilken skatt det är att få tillgång till tankarna hos kollegor 

vid andra institutioner! Det har blivit tydligt för mig i och 

med denna kurs att man nog oftast diskuterar 

undervisning i mer praktiska termer med sina närmaste 

kollegor, jämfört med det didaktiska sätt som vi fått tillfälle 

att göra under kursen. Även om jag helst inte erkänner det 

så blir det nog ofta så att man går runt i samma banor och 

väljer liknande uppgifter inom det program man 

undervisar på. Båda mina kamratrespondenter har lagt ner 

ett gediget arbete på att resonera kring mitt eget dilemma 

vilket jag är väldigt tacksam för. Både Renström och 

Salander har utgått från de tre didaktiska frågorna då de 

diskuterat mitt dilemma. De verkar ha förstått mitt 

dilemma väl, jag har lyckats förmedla uppfattningen om 

att kursen innehåller lite för många moment och det känns 

bra att dom också är införstådda med att den nuvarande 

uppgift som jag ville förändra faktiskt ger ett bra 

kunskapsutbyte mellan studenterna och läraren - när den 

fungerar. Men det kräver mycket av studenterna på en kort 

tid – både att de har tillräckligt med bakgrundskunskaper, 

att de är drivna och lyckas arbeta bra i grupp under 2,5 

veckor. Det senare resulterar ofta i, precis som Salander 

gissar, att läraren behöver ge mer tid. 

Renström diskuterar att synen på syftet är central för 

”vadet” med stöd ur en artikel av Biesta (2008). Hon 

diskuterar perspektivet om studenterna behöver lära sig 

att designa en studie med perspektivet om det verkligen 

har betydelse för studenternas slutgiltiga socialisering, 

kvalificering och subjektifiering i deras yrkesroll. Det är ett 

bra perspektiv som påminner mig om att se det stora målet 

med yrkesexamen istället för att fokusera på min 

(förhållandevis) lilla kurs.  

Salander föreslår att väva samman hemtentamen med 

grupparbetet om det ändå handlar om att tillgodose 

samma eller liknande FSR. Hon ger medhåll om att en 

metod liknande den jag föreslår (Think aloud) kan lämpa 

sig relativt väl eftersom det är en studentgrupp som är i 

slutet av utbildningen som således kan förväntas ha goda 

resurser att nå de mål som sätts i samband med en sådan 

metod.  

Slutligen kommer vi till samma övergripande slutsats – det 

handlar om att göra förändringar i kursen och att 

undersöka, reflektera och diskutera vad som behövs 

förändras, på alla tre nivåer; vad, hur och varför. Men är 
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det kanske framförallt ”vadet” som behöver granskas 

kollegialt för att ta beslut om ”huret”? FSR bör ses över och 

jag har fått många fina förslag på hur jag kan resonera när 

jag väljer moment inför nästa års kurs.  
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17 Hur får man studenterna att 

reflektera över hållbar 

utveckling – Anders Rebbling 
Förr var ingenjör i princip liktydigt med konstruktör och 

civilingenjörer utbildades i samma ämnen som de militära 

ingenjörstrupperna men i ett civilt sammanhang. Stort 

fokus på mekanik, statik, hållfasthetslära och matematik 

lockade en viss kategori studenter och lämpade sig också 

för en viss sorts undervisning. I takt med att samhället och 

framförallt arbetsmarknaden förändrats har antalet 

utbildningar med ingenjör i namnet mångfaldigats och 

spänner över allt från miljö och hälsa till partikelfysik och 

pedagogik. Ingenjörer efterfrågas till allt fler roller i allt 

fler branscher och därför anpassar universiteten sitt utbud 

av utbildningar. Däremot tror jag tror att kursplaner, 

förväntade studieresultat och pedagogiskt upplägg lever 

kvar i många kurser på en del program. 

Jag undervisar nästan uteslutande ingenjörsstudenter i 

byggteknik. Av tradition, men kanske även alltså med visst 

fog, är undervisningen ganska likartad på de olika kursera. 

Mycket fokus ligger på föreläsningar och genomgång av 

teori och mitt i kursen ges laborationer där de nya 

kunskaperna, och i bästa fall även kunskaper från tidigare 

kurser, förväntas omsättas i praktik. Kursen avslutas med 

en skriftlig tentamen på teoridelen, ofta 6,5 hp, och en 

rapport på projekt- eller laborationsdelen, ofta cirka 1,5 

hp. Det finns naturligtvis undantag och olika lärare arbetar 

på olika sätt med att förnya och förbättra kurserna. 

Studenterna efterfrågar dock ofta lösningsförslag, facit och 

gamla tentor. Stort fokus är på att hitta rätt svar, något som 

rimligen är grundat i förväntningar som ställts under 

grund- och gymnasieskolan. Min syn på min roll som 

utbildare av ingenjörer handlar däremot mer om att skapa 

kritiskt tänkande, analyserande och reflekterande 

yrkesmänniskor som förstår teknikens och den egna 

yrkesrollens möjlighet eller risk att påverka. Jag har valt 

att basera min ambition på Agenda 2030 och dess 

hållbarhetsmål. Dessa täcker in samhälleligt, ekonomiskt 

och ekologiskt hållbar utveckling på ett överskådligt och 

lättförståeligt sätt men framför allt är de vedertagna och 

lättillgängliga. 

Mitt dilemma handlar om att på ett naturligt sätt skapa 

situationer där mina studenter ges möjlighet, eller 



166 
 

egentligen tvingas till, att reflektera kring hållbar 

utveckling i flera dimensioner och i flera steg. Jag försöker 

införliva element för att främja utövandet av de 

nyckelkompetenser för hållbar utveckling som definierats 

av OECD (OECD 2005). Jag är övertygad om att enbart 

ämneskunskaper inte är tillräckligt för att skapa varken en 

utbildning av hög kvalitet eller studenter av hög kvalitet. 

Förmåga att samarbeta, normkritik, systemtänkande, 

jämställdhetsmedvetenhet, kommunikation och 

strategiskt tänkande är alla exempel på färdigheter som är 

nödvändiga för att bli framgångsrik i arbetslivet. Därför 

behöver jag inkludera övningar, seminarier eller 

workshops där dessa färdigheter kan övas. 

Samtidigt finns behovet och kravet på ämneskunskaper 

kvar. Således behöver innehållet kompletteras med hållbar 

utveckling utan att något annat innehåll behöver stryka på 

foten. Studenternas förkunskaper om hållbarhet är också 

oftast i bästa fall rudimentära.  

En stor fördel är att jag är kursansvarig i den inledande 

kursen och en eller två kurser per läsår fram till 

examensarbetet som jag är kursansvarig och examinator 

för. Mina möjligheter att ändra kursplaner, förväntade 

studieresultat samt skapa progression är därför väldigt 

goda.  

Jag tilltalas av konceptet med så kallade ”wicked 

problems” (Ramley 2014, McCune, Tauritz et al. 2021). I 

min mening går i princip alla utmaningar kopplade till 

hållbar utveckling att formulera som just wicked problems 

och det vore relativt enkelt att införa gruppuppgifter och 

redovisningar eller seminarier i tvärgrupper där 

studenterna givits olika förutsättningar för att lösa samma 

problem. Dessa skulle kunna göras med komplexa och 

långtgående under utbildningens gång och därmed skulle 

progressionen åtminstone kunna följas, även om 

betygsättning kanske kan vara utmanande. 

 

McCune, V., R. Tauritz, S. Boyd, A. Cross, P. Higgins and 

J. Scoles (2021). "Teaching wicked problems in higher 

education: ways of thinking and practising." Teaching in 

Higher Education: 1-16. 

OECD (2005). The definition and selection of key 

competencies. Executive Summary. 

https://www.oecd.org/pisa/35070367.pdf. 
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Ramley, J. A. (2014). "The changing role of higher 

education: Learning to deal with wicked problems." 

Journal of Higher Education Outreach and Engagement 

18(3): 7-22. 
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Kommentar - Martin Flood 
Grundantagandet att utbildningen behöver kompletteras 

(där innehåll och perspektiv läggs till) snarare än 

förändras (där detsamma tas bort) är gott. Problemet med 

det antagandet är att det inom de ramar som finns är 

mycket svårt. Inte omöjligt, men svårt. 

-- 

Att genom en kurs, eller ännu hellre ett program, skapa 

olika parallella teman som gradvis ökar i komplexitet är en 

mycket god idé. Att låta studenterna ta sig an dessa, väl 

förberedda, på eget ansvar och egen tid sparar också på 

den värdefulla ”kursekonomin”. Examinationen av 

komplexa uppgifter är dock en tidstjyv, speciellt om den 

ska göras på ett sätt som ”matchar” uppgiftens och 

studentens ansträngning och nivå. Beroende på 

(mängden) betygssteg och utbildningens tradition av 

feedback kan väldigt mycket tid gå åt till att bedöma, 

formulera, publicera och kommunicera examinationen. 

Här tror jag det är nyttigt att bestämma sig för VAR värdet 

av läraktiviteten (främst) uppstår – är det i studentens 

förberedelser, själva arbetet med problemet eller i 

examinationstillfället? Har uppgiften konstruerats på ett 

sätt så att studenten ”inte drar iväg i helt fel riktning” är 

det förstås farligt med liten (eller ingen) kvalitativ 

feedback. Men är uppgiften i sig välkonstruerad ligger 

lärandetyngdpunkten snarare runt studentens 

förberedelser och speciellt själva arbetet med problemet än 

hos examinationens formuleringar. 
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Kommentar - Fredrik Nordström 
Hej Anders, 

Jag tror vi pratade om detta även vid senaste kurstillfället. 

Jag tänker mig att du skulle kunna göra seminarier 

examinerande och ge ut frågor i förväg som de ska kunna 

besvara eller lösa under seminariet. Om seminariet skulle 

göra det svårt att utvärdera studentens kunskapsnivå för 

att det i så fall skulle vara för tidskrävande (tänker mig att 

om man har 40 studenter och det skulle vara runt 10 

minuter som skulle krävas för att besvara fråga så skulle 

det ta väldigt mycket lärartid) så skulle du antagligen 

kunna ställa frågor vid skriftlig tentamen där de får 

beskriva kortfattat i detalj hur de tänker. Jag har en 

inlämningsuppgift i en av mina kurser där studenten ska 

göra en egen hälsoekonomisk utvärdering. En kollega har 

i tentamen bett studenten redogöra för 

kostnadsperspektivitet i utvärderingen vilket gjort att de 

fått en egen fråga som kräver att de måste tänka lite 

mindre utifrån precis vad som sagts i föreläsning/bok. 

Jag tänker mig att du även skulle kunna ha ett seminarie 

som inte är examinerande men där det kommer frågor som 

direkt kopplas till seminariet vid tentamen. Jag har själv 

funderingar på att göra om upplägget i min kurs på detta 

sätt tack vare diskussioner vid förra kurstillfället. 

I linje med min argumentation ovan skulle du likaväl 

kunna ha ett grupparbete där du ställer frågor på tentamen 

utifrån vad de har kommit fram till istället för att ha en 

examinerande inlämningsuppgift. 

 

/Fredrik  
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Slutkommentar  
Både Martin och Fredrik ser utmaningar i bedömningen av 

studenternas kunskap och progression men även i lärartid 

och kursekonomi. Jag tror att ett förändrat upplägg initialt 

kan innebära en ökad arbetsbelastning men på sikt ge en 

tidsbesparing. Min tanke kring var lärandeprocessen är 

som mest värdefull för studenterna är i det egna arbetet 

eller arbete i grupper och tvärgrupper. Min roll blir då att 

fördela ordet och se till att ingen står oemotsagt i slutet av 

ett seminarium eller redovisning. Hela processen med att 

formulera en lösning på uppgiften och presentera den kan 

då komma att utgöra olika delar i lärandet och jag kan 

bedöma studenternas förmåga att se samband och göra 

kopplingar i en stor kontext under seminariet. 

Att formulera uppgifter som leder mot målet är en 

utmaning som är väl värd att ta på allvar. Jag tar med mig 

bådas Kommentar -er och tankar kring det men framför 

allt hur kunskap ska examineras. Jag är ingen anhängare 

av skriftlig tentamen som examinationsform och det är 

trevligt att läsa Kommentar -er där så många alternativa 

upplägg nämns. Jag kommer att fortsätta arbeta för att 

göra hållbar utveckling till en integrerad del av mina 

kurser och utbildningsprogrammet och känner mig stärkt 

i det av återkopplingen.  
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18 Att bidra med rätt saker under 

seminarier – Anna Renström 
Min utmaning (mitt dilemma) handlar om hur mycket 

(eller lite) jag ska bidra och framför allt med ”vad” jag ska 

bidra när studenter reflekterar (strävar efter fördjupat 

lärande) i uppföljningsseminarier vid polisutbildningen. 

Utmaningen har som jag uppfattar det två drivande 

aspekter. För det första har jag en nära relation till många 

poliser med tillhörande omsorg för ”alla” poliser, jag vill 

mina studenter väl, jag vill att de ska kunna så mycket som 

möjligt, ha tänkt på en massa saker i förväg för att vara 

beredda osv osv. För det andra finns det ett antal göranden 

och tänkanden som är oerhört viktiga att studenten 

faktiskt kan när man går ut på aspiranttjänstgöring (gissar 

att alla som utbildar lärare, läkare osv kan ha liknande 

tankar/känslor inför studenternas praktik). Sammantaget 

skapar min känslomässiga koppling och min vetskap om 

”måstekunnandet” en inte alltid enkel inramning till att 

låta studenten få reflektera och resonera på sin egen nivå 

och kring aspekter de själva finner viktiga vilket inte 

nödvändigtvis överlappar med min uppfattning om vad de 

”borde” intressera sig för. Det är frestande att lägga till, 

göra lite extra, berätta en anekdot osv på ett sätt som drivs 

mer av mina känslor kring undervisningstillfället än av 

tillfällets formella syfte.  

Jag har inledningsvis försökt placerat in dilemmat i den 

didaktiska triangeln respektive generella didaktiska 

resonemang, därefter beskrivit den aktuella 

undervisningens utifrån ”vad, hur, varför” och slutligen 

lyft några egna tankar om didaktiska frågor som kan spela 

roll för att åstadkomma förändring. Förhoppningsvis är 

både min lärarpraktik och dilemmat så pass tydligt att det 

går att komma med inspel för förändring. 

Dilemmat i didaktisk belysning 

Min utmaning ligger som jag uppfattar det i relationen 

mellan mig och materialet. För ökad tydlighet kan en 

påminnelse om den didaktiska triangeln, som är en sorts 

utsnitt ur en större didaktisk modell, vara hjälpsam. Här 

finns en enkel förklaring: https://kvutis.se/den-

didaktiska-triangeln/  

Av modellen framgår att ”Relationen mellan läraren och 

innehållet visar på lärarens relation till ett visst innehåll, 

vilken kunskap läraren har, att läraren omarbetar 

https://kvutis.se/den-didaktiska-triangeln/
https://kvutis.se/den-didaktiska-triangeln/
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innehållet så att det passar barnen och hur läraren 

presenterar innehållet. Denna relation kallas 

framställning (eller representation).” (min kursivering). 

Det är representationen, som frågor, Kommentar -er, 

värdering mm i den aktuella seminariesituationen som jag 

i vissa fall upplever som otillräckligt klar eller berabetad av 

mig vilket leder till att min input inte med nödvändighet 

passar barnen (studenterna alltså). Det kan också handla 

om oklarheter kring inslagens sammanhang (kontext i 

didaktisk mening30), alltså vad specifika lektioner ska 

bidra med inte bara här och nu eller i relation till enstaka 

andra lektioner utan till en större helhet av lektioner och 

utbildning. 

Jag tror alltså inte att det är huret i termer av hur man 

”lägger upp/genomför” ett bra seminarium jag primärt 

behöver jobba med/göra förändring kring. Det är säkert 

värdefullt att få djupare kunskap om olika 

samtalsmodeller31 och frågor som tex stöttar reflektion 

som process hos studenter men problemets kärna menar 

jag härrör från vadet.  

Exempel på ett utmanande undervisningstillfälle: 

vad, hur, varför 

Jag utgår här från ett seminarium i ämnet ”Mental och 

fysisk förberedelse för polisyrket” på polisutbildningens 

termin 4 (dvs nära aspiranttjänstgöring), det sker 

basgruppsvis med 5-6 studenter +1 lärare under 2 timmar 

(med tämligen identiskt upplägg på campus/zoom). 

Seminariet är till sitt upplägg likt flera andra vi genomför 

på polisutbildningen då det betraktas som en uppföljning 

av och reflektion kring en tidigare genomförd 

övning/lektion, dvs seminariet ska erbjuda ett 

fördjupande lärtillfälle. Seminariet handlar om mental 

förberedelse (inte den fysiska). Jag uppfattar just detta 

seminarium som särskilt utmanande. 

Vad görs under seminariet 

Seminariet är en uppföljning av en övning som går ut på 

att studenten utan större betänketid behöver skjuta en 

person. Studenten har direkt efter övningen reflekterat 

 
30 Här avser jag kontext som studentcentrerad sådan, tex när under 
en längre utbildning något sker, vad studenten redan vet och 
eventuellt kan göra av det jag föser in i den specifika lektionen. 
31 En reflektion i sammanhanget är att det som Zimsen (1993) 
presenterar som samtalsmodeller för rådgivning respektive 
vägledning enligt min mening ofta kan överlappa och också utgöra 
dimensioner i fördjupande lärtillfällen. 
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över lektionen och fått återkoppling av en polislärare32 på 

sitt agerande. Det som görs under det uppföljande 

seminariet med mig (och alltså med mental förberedelse i 

fokus/som kunskapsområde) är att studenten beskriver 

sitt agerande under övningen (”jag, stod, jag sade, jag 

frågade, jag siktade” osv), sina upplevelser 

före/under/efter övningen (”jag kände mig helt lugn i 

början men sedan så…”), slutsatser och utvecklingsbehov 

(i flera olika avseenden). På en övergripande nivå relaterar 

lektionen till ett FSR, Kritiskt reflektera över det mentala 

kunskapsområdets betydelse vid polisiära insatser. Det 

finns inga jättetydligt framskrivna mål/syften med 

lektionen annat än att studenten ska ges möjlighet att 

reflektera kring mental förberedelse och hur man 

arbetar/fungerar mentalt under en situation som denna.  

Det är (som jag ser det) tre kunskapsinnehåll som 

behandlas A) hur mentalt förberedd studenten är i sin 

beslutsprocess (valet att skjuta/inte skjuta, när, varför och 

tänkt effekt tex stoppande/dödande), B) 

tankar/känslor/fysiska reaktioner i anslutning till/under 

agerandet och hur dessa påverkat beslutsprocessen och C) 

styrkor kopplade till mental förberedelse och vilket 

utvecklingsbehov som identifierats/hur detta kan 

hanteras. Studenterna pratar först en och en, efter 

”redogörelsen” får kamraterna ställa frågor i förtydligande 

syfte (jag som lärare ställer också vissa förtydligande 

frågor). Klargörande frågor kan handla om detaljer 

(”träffade du där du siktade, hörde du specifika ord eller 

bara skrik”) eller om den egna reflektionen (”du sa att du 

kände dig misslyckad gällande X efter lektionen, hur 

tänker du såhär i efterhand kring X?” eller ”Du sa att du 

behöver utveckla Y-kompetensen, kan du beskriva lite 

närmare hur det kan gå till i praktiken?”). När alla är klara 

följer en friare diskussion och en sammanfattning av 

läraren som vi strävar efter ska hållas till i huvudsak 

styrkor. Jag upplever det svårt att låta seminariet ”enbart” 

styras av denna typ av frågor utan vill alltså gärna lägga till, 

kommentera, tipsa om osv. 

 

 

 
32 En polislärare är en polis som är lärare i specifika polisiära 
göranden tex vapen och taktik som (naturligtvis) ingen akademisk 
lärare kan undervisa i. Bilkörning är ett annat exempel där poliser 
undervisar. 
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Hur görs seminariet (min lärarroll) 

Jag har två huvuduppgifter under seminariet, den ena är 

att vara ”ordningspersonen” för upplägget, tidsaspekten 

mm (vilket oftast är enkelt med den här studentgruppen). 

Som ordningsperson har jag också i uppgift att se till att 

det blir ett bra lärklimat där studenterna vill dela med sig 

och ställa frågor till varandra. Det brukar heller inte vara 

en jätteutmaning att hitta ”rätt klimat” med den här 

gruppen. Min roll som pedagog handlar inte om detaljer i 

polisiärt agerande men om detaljerna i de mentala 

aspekterna. Mina frågor handlar om att sätta ord på dessa 

(tex tankar/känslor) och framför allt att komma bakom 

generella beskrivningar (som ”jag var stressad”) genom att 

tvinga fram ett innehåll i begreppet ”stressad” och om/hur 

det spelade roll. Det handlar också om att synliggöra 

studentens kompetens både i agerandet under övningen 

(att uppmärksamma bra mentala göranden) och i 

reflektionen (att uppmärksamma viktiga insikter). Efter 

allas redogörelser ritar jag en tidslinje på tavlan med de 

(ffa mentala) insatser som studenterna själva lyft som 

hjälpande/stärkande för att lösa situationen de ställs inför. 

Som helhet handlar mitt ”hur” om att balansera mellan 

värdeomdömen om ”goda” ageranden/insikter/etc och att 

låta studenten vara där man är i sin egen insiktsprocess. 

Varför är det just detta innehåll och upplägg 

Det finns enkla och mindre enkla svar på varför seminariet 

har detta innehåll och upplägg. I det stora perspektivet ska 

polisstudenter utveckla förmåga att självständigt 

vidareutveckla sig (”livslångt lärande” osv). Därför är 

många seminarier av en reflekterande karaktär snarare än 

att komma fram till givna svar/en specifik uppsättning 

kunskaper/färdigheter. En annan viktig kompetens för 

poliser är att kunna identifiera och prata om 

svåra/utmanande upplevelser (vilket inte behöver handla 

om våldsanvändning). Därför övas det till en förfinad nivå 

(bortom ”jag var stressad”). Att i detta fall för oss som 

lyssnar också kunna redogöra för faktorer som (oftast) 

slutar med att nyttja sitt tjänstevapen är också en mental 

(och praktisk) förberedelse för något mycket specifikt, en 

polis avkrävs vid denna typ av händelser en sådan 

redogörelse som också får rättsliga konsekvenser (och 

därför är det bra att få öva och kunna känna att det är 

görbart). Då seminariet i exemplet ligger i slutet av 

grundutbildningen är det särskilt viktigt att synliggöra 

både taktiska och mentala kompetenser (och sambandet 
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som jag och studenterna ser mellan dessa) och att 

studenterna helst lämnar med känslan av att det är små 

saker de ska förfina, att det är görbart att komma vidare i 

det svåra beslut det är att skjuta en annan människa. 

Didaktiska vad-frågor för att komma vidare 

Jag har valt att förhålla mitt dilemma till grundfrågan om 

vadet, dels genom nedslag i Klafkis (1995) idéer om 

didaktikens roll i ett större sammanhang, dels genom 

Biestas (2008) resonemang om utbildningssyften. Dessa 

texter ger, som jag uppfattar det just nu i alla fall, exempel 

på frågor som kan hjälpa mig att komma vidare i processen 

med ”vadet”. Jag kommer här endast att (extremt) 

kortfattat återge frågorna och, av tids- och utrymmesskäl, 

inte hur jag går vidare i processen med dessa. Klafkis 

(1995) frågor som relaterar till vadet är många, nedan har 

jag gjort ett urval som rör sig på olika nivåer av att 

undersöka vad vadet är.  

Vad är innehållet ett exempel på? Vad representerar 

innehållet. En blomma kan representera väsentliga delar 

av ”floran”, vad representerar mina seminariefrågor? (och 

vad representerar det innehåll jag gärna vill ”lägga till”?) 

När kan den kunskap som lektionen representerar 

användas längre fram? Hur kan den byggas ihop med 

annan kunskap? Detta relaterar till utbildningen som 

helhet och hur jag som lärare förstår ett seminarium i 

relation till andra lektioner/en hel utbildning osv. 

First and foremost it is a matter of whether the 

content in question, i.e., the substance to be 

investigated in it, can and should be an 

element in the present education of the young 

people, i.e., in their lives, in their conception 

of themselves and the world, in their areas of 

competence (Klafki, 1995, s. 23) 

På vilket sätt kan ämnet/kunskapen ha betydelse för 

elevens framtid. Klafki gör här antagandet att läraren 

bättre än eleven själv kan förutse vad kunskapen kan ha för 

betydelse men också att eleven behöver kunna relatera på 

något sätt mellan ämne och sin framtid (i stort eller smått). 

För mig relaterar detta till dilemmat bla för att jag har en 

tydlig bild av studentens framtid och ofta uppfattar att 

studenten själv kanske inte har det, eller i bristande 

utsträckning. Det antagandet behöver absolut inte vara 

sant.  
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Vilka frågor riktar eleven själv till innehållet (ungefär 

”vad vill eleven veta om just detta ämne/innehåll”) och 

vilka exempel, situationer, experiment, modeller etc är 

lämpliga för att guida eleven till svar på sina frågor. Här 

uppfattar jag att jag kan göra ett mycket bättre jobb med 

att vara nyfiken på studenters egna förståelse av vad de vill 

veta mera om (vad är det fördjupande lärandet enligt dem 

själva) 

Biesta (2008) betonar att utbildningens syften behöver 

vara klara för att förbättring av densamma ska kunna ske. 

Biesta menar att utbildning har tre övergripande syften 

eller funktioner vilka inte är varandra uteslutande utan de 

har olika stor roll för olika inslag, terminer, utbildningar 

edyl. Dessa syften är kvalificerande, socialiserande och 

subjektifierande (i meningen autonomiutvecklande). Här 

väcks för mig frågor både om funktionen av en hel 

utbildning liksom, vilket är mer relevant här, om 

funktionen av enskilda lektioner eller kluster av lektioner. 

I snäv kvalificerande mening skulle jag tex kunna fundera 

på vilket fördjupat (mentalt relaterat) lärande som har 

särskild bäring mot att studenten ska kunna göra det 

specifika jobbet (i exemplet, göra en snabb och korrekt 

beslutsprocess och skjuta snabbt). Socialisering handlar 

förenklat om “… the many ways in which, through 

education, we become members of and part of particular 

social, cultural and political ‘orders’” (Biesta, 2008, s 40). 

Jag ser inget behov av att linjera de aktuella lektionerna i 

detta avseende, studenterna socialiseras i vilket fall. 

Subjektifiering beskriver Biesta som socialiseringens 

motsats, en autonomi eller självständighet. I mitt exempel 

skulle det kunna handla om att ställa frågor om vadets 

potential att stärka studenten i sina egna resonemang om 

etik, våldsanvändning mm för att både i den specifika 

typen av situation och i mer generell mening kunna fatta 

beslut man bottnat i själv. 

Den här typen av resonemang och frågor skulle i mitt 

arbete med förändring, klargörandet av vadet, också 

kunna kompletteras med forskning om (mentalt 

relaterade) innehåll/kunskaper/färdigheter som visat sig 

nödvändiga för ett gott taktiskt agerande och god mental 

förberedelse. Forskning om vad polisstudenter uppfattar 

som centrala kompetenser skulle också kunna hjälpa till. 

Referenser 
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Kommentar - Anders Rebbling 
Det finns flera aspekter i det dilemma som beskrivs i 

texten. Ett som återkommer tolkar jag som att förhålla en 

enskild kurs, en enskild modul eller till och med ett enskilt 

moment till hela utbildningen och dess syfte. Jag tror 

precis som Anna skriver att det är vanliga tankar och en 

viktig fråga i yrkesutbildningar av den här typen, men 

något som alla borde fundera på och ta ställning till. 

Osäkerheten kring om momenten i tillräcklig grad ger de 

nödvändiga kunskaperna eller lärdomarna är ju inte (eller 

borde inte vara) en fråga för enskilda lärare utan en fråga 

för lärarkollegiet, institutionen och fakulteten. Om vi är 

trygga i att studenterna som är på väg till VFU, AT eller 

aspiranttjänst verkligen fyller måttet kan vi också vara 

trygga i att våra moment gör nytta och vara trygga i 

åtminstone den delen av vårt yrkesutövande. Att vår del 

passar in i helheten och lyfter den. Om det är den miljön vi 

arbetar i tror jag att anekdoter är viktiga, och att det 

personliga engagemanget ska synas, men syftet måste vara 

att under hela utbildningen träna diskuterande, 

analyserande och kloka studenter. Då tror jag att ett 

personligt hellre engagemang verkar stärkande på hela 

utbildningens kvalitet. 

På samma sätt tror jag då att lärarens kunskap om 

studenternas framtid, eller egentligen kanske om vad 

studenterna mest sannolikt kommer att behöva rustas för, 

närmast blir ett måste för att kunna leda diskussionerna 

eller lärandemomenten dit. Jag har själv aldrig reflekterat 

över socialisering och subjektifiering i denna kontext men 

inser att jag, och säkert många med mig, ändå i viss 

utsträckning utgår från det. Även i den kontexten tror jag 

att det viktigaste är att lärarkollegiet (och andra 

intressenter) är överens om syftet med utbildningen, vilka 

kunskaper som är nödvändiga och på vilket sätt detta ska 

uppnås. För att säkerställa att progression sker och är 

uppföljningsbar måste ju kursplaner kroka i varandra, 

förväntade studieresultat skärpas och rätt kunskap på rätt 

nivå examineras i respektive kurs. Ett arbete som kräver 

en gemensam insats. Jag föreställer mig att det antagligen 

är en stor uppgift att på egen hand och utanför den stora 

kontexten i ett enskilt kursmoment skapa just den miljö 

som gör studenterna rustade att hantera så stora frågor 

som att tvingas använda potentiellt dödligt våld.  
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Kommentar - Monica Salander Ulander 
Intressant att ta del av din beskrivning av ditt didaktiska 

dilemma. Har försökt ta mig an ett område som jag inte är 

helt bekväm med men har fått en del insikter i reflektion 

som stöd för lärande.  

Reflekterande seminarier och lärares roll utgår jag ifrån 

när jag läser din beskrivning av det didaktiska dilemmat. 

Aktuellt seminarium beskrivs som särskilt utmanande. Jag 

utgår från det FSR du lyft som ligger till grund för det 

reflektionstillfället med de polisstudenter som är i slutat av 

sin utbildning till polis. För att få en större inblick i 

utbildningen då den är relativt ny i nuvarande form (år 

2000 Umeå) har jag sökt fram att ”Den pedagogiska idén i 

svensk polisutbildning bygger på ett processorienterat 

arbetssätt som ofta realiseras genom att övningar och 

teoretisk reflektion avlöser varandra”. Att reflektion i olika 

former är en central del i de flesta moment (Karp & 

Rantatalo 2020) vilket gör det intressant om hur just detta 

moment genomförs och ditt dilemma. Det som också ligger 

i denna linje är vikten att utveckla förmågan att reflektera 

för att kunna utveckla ett kunskapsbaserat och reflekterat 

handlande (Jfr Nyberg &Thorsten, 2021) vilket du 

beskriver under didaktikens VAD-fråga. Med kunskapen 

om att kunna reflektera kan i detta fall poliserna praktisera 

detta och självständigt utveckla arbetsuppgifter, lösa 

problem som uppstår och utveckla sin yrkesroll i det 

livslånga lärandet som du också tar upp. Reflektionen kan 

också synliggöra värderingar liksom beteenden och leda 

till utveckling av ett yrkeskunnande och en stark 

yrkesidentitet (Jfr Korthagen &Vasalos, 2005). Utifrån 

detta resonemang så är kunskapen om och tillämpningen 

och utvecklandet av reflektion av stor vikt för blivande 

poliser.  

FSR, Kritiskt reflektera över det mentala 

kunskapsområdets betydelse vid polisiära 

insatser.  

Studenten ska ges möjlighet att reflektera kring mental 

förberedelse och hur man arbetar/fungerar mentalt under 

en situation som denna.  

Moment som föregår seminariet  

En introducerande teoretisk bas att förbereda övningen 

kanske används där studenternas förväntningar 

antagande etc bearbetas – olika scenarion som kan vara 

realistiska för att därefter genomföra övningen en typ 
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förhandledning – som kan kopplas samman med det 

reflekterande seminarium som är dilemmat.  

Övning som går ut på att studenten utan större betänketid 

behöver skjuta en person. Studenten har direkt efter 

övningen reflekterat över lektionen och fått återkoppling 

av en polislärare33 på sitt agerande. I den förgående 

övningen kan reflektionen också spela en stor roll och 

eventuellt kopplas till Schöön´s ”Den reflekterande 

praktikern” att reflektionen sker under en situation och 

därefter över en situation som en del i problemlösning och 

kunskapsutvecklingen. För att kunna agera som lärare 

tänker jag att tydliggöra vad som är reflektion är viktigt och 

Karp och Rantatalo (2020) gjort denna översättning:  

En kognitiv och affektiv process eller aktivitet som (1) 

kräver aktivt engagemang från individen, (2) triggas av 

ovanliga eller perplexa situationer och erfarenheter, (3) 

involverar en undersökning av ens egen respons, 

föreställningar och premisser i ljuset av situationen och 

(4), leder till integrationen av ny förståelse till tidigare 

erfarenheter. (Rogers, 2001). 

Lärarens roll är som jag förstår det att stödja studenterna 

i att utveckla sin reflektion av sina nyfunna erfarenheter 

utan att fastna i fakta (Jfr Karp & Rantatalo (2020). 

Lärarens roll och delaktighet i reflektiva inslag har också 

betydelse för om reflektionen leder till utvecklat 

fördjupade insikter och färdigheter eller mer ytligt (Bek i 

Karp & Rantatalo, 2020). Som jag förstår det krävs att 

studenterna får verktyg exv en teoretisk grund i vad 

reflektion är och det kan utövas samtidigt som att det finns 

en tydlig struktur i själva uppgiften. I och med att detta är 

den senare delen av utbildningen så finns det kanske en 

progression i konsten att kunna reflektera och i detta 

moment ska studenterna kunna vara mer självständiga 

(om de fått träna och har bra verktyg)  

Genom att kontinuerligt träna på att reflektera över egna 

och andras beteenden efter övningar och med ett särskilt 

fokus på hur tankar, känslor, föreställningar och 

antaganden påverkar ageranden är målet att bidra till en 

ökad självkännedom och självinsikt, men också en ökad 

förståelse för andras reaktioner och ageranden  

 
33 En polislärare är en polis som är lärare i specifika polisiära 
göranden tex vapen och taktik som (naturligtvis) ingen akademisk 
lärare kan undervisa i. Bilkörning är ett annat exempel där poliser 
undervisar. 



181 
 

Som ett hjälpmedel i lärarrollen kan en pedagogiska 

reflektionsmodeller användas med syfte att stödja lärande 

exv. Gibbs´ reflektionscykel (6 steg) alternativt Moon för 

att få en tydlig struktur och hjälp i att studenterna känner 

trygghet i att ha kännedom om hur seminariet kommer att 

genomföras. Studenterna kan även förbereda sig inför 

seminariet om det finns möjlighet att bearbeta 

frågeställningar innan – kan vara av stor vikt när det 

handlar om att delge känslor specifikt om det är en 

introvert personlighet. 

Att använda teori exv den introducerande teoretiska basen 

för att koppla med de reflektioner som gjorts under 

seminariet kan stimulera djupare reflektion insikter och 

färdigheter. Att ha modet att låta studenterna själva 

reflektera underlättas om en exv vedertagen 

reflektionsmodell ligger till grund och kan då minska 

risken att rollen som lärare känner ett behov av att styra 

och fylla tiden med att överföra egen kunskap.  

Som jag uppfattat dilemmat och den beskrivna 

undervisningssituationen: 

Seminarium ”Mental och fysisk förberedelse för 

polisyrket”  

• polisutbildningens termin 4 (dvs nära 

aspiranttjänstgöring)  

• basgrupp 5-6 studenter och 1 lärare  

• 2 timmar  

• Campus alt. zoom  

Innehåll – deg egna  

A. hur mentalt förberedd studenten är i sin 

beslutsprocess (valet att skjuta/inte skjuta, när, 

varför och tänkt effekt tex stoppande/dödande),  

B. tankar/känslor/fysiska reaktioner i anslutning 

till/under agerandet och hur dessa påverkat 

beslutsprocessen och  

C. styrkor kopplade till mental förberedelse och vilket 

utvecklingsbehov som identifierats/hur detta kan 

hanteras.  

Genomförande  

Studentaktivitet-låta studenten få reflektera och resonera 

på sin egen nivå och kring aspekter de själva finner 

viktiga  
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Studenten beskriver sitt agerande under övningen (”jag, 

stod, jag sade, jag frågade, jag siktade” osv), sina 

upplevelser före/under/efter övningen (”jag kände mig 

helt lugn i början men sedan så…”), slutsatser och 

utvecklingsbehov (i flera olika avseenden).  

Därefter får kamraterna ställa frågor i förtydligande 

syfte (jag som lärare ställer också vissa förtydligande 

frågor). Klargörande frågor kan handla om detaljer 

(”träffade du där du siktade, hörde du specifika ord eller 

bara skrik”) eller om den egna reflektionen (”du sa att du 

kände dig misslyckad gällande X efter lektionen, hur 

tänker du såhär i efterhand kring X?” eller ”Du sa att du 

behöver utveckla Y-kompetensen, kan du beskriva lite 

närmare hur det kan gå till i praktiken?”).  

Den didaktiska triangeln -Jag tror alltså inte att det är 

huret i termer av hur man ”lägger upp/genomför” ett bra 

seminarium jag primärt behöver jobba med/göra 

förändring kring. Det är säkert värdefullt att få djupare 

kunskap om olika samtalsmodeller34 och frågor som tex 

stöttar reflektion som process hos studenter men 

problemets kärna menar jag härrör från vadet.  

Avslutande innehåll  

Efter allas redogörelser ritar jag en tidslinje på tavlan 

med de (ffa mentala) insatser som studenterna själva lyft 

som hjälpande/stärkande för att lösa situationen de ställs 

inför. Genom att tvinga fram ett innehåll i begreppet 

”stressad” och om/hur det spelade roll. Det handlar också 

om att synliggöra studentens kompetens både i agerandet 

under övningen (att uppmärksamma bra mentala 

göranden) Ska polisstudenter utveckla förmåga att 

självständigt vidareutveckla sig (”livslångt lärande” osv). 

Därför är många seminarier av en reflekterande 

karaktär snarare än att komma fram till givna svar/en 

specifik uppsättning kunskaper/färdigheter.  

Här uppfattar jag att jag kan göra ett mycket bättre jobb 

med att vara nyfiken på studenters egna förståelse av vad 

de vill veta mera om (vad är det fördjupande lärandet 

 
34 En reflektion i sammanhanget är att det som Zimsen 

(1993) presenterar som samtalsmodeller för rådgivning 

respektive vägledning enligt min mening ofta kan 

överlappa och också utgöra dimensioner i fördjupande 

lärtillfällen. 
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enligt dem själva) - syften är kvalificerande, 

socialiserande och subjektifierande.  

Karp, S. & Rantatalo, O. (Red) (2020) Reflektion som 

professionsverktyg inom polisen. Enheten för 

polisutbildning, Umeå universitet, SE-901 87 Umeå 

www.umu.se/enheten-for-polisutbildning ISBN 978-91-

7855-334-1 (pdf )  

Korthagen, F. & Vasalos, A. (2005). Levels in reflection: 

core reflection as a means to enhance professional growth. 

Teachers and Teaching: theory and practice, 11 (1), 47-71.  

Nyberg, M., & Thorsten, A. (2021). Att utveckla förmågan 

att reflektera om sin yrkespraktik. Venue, 10(1). 

https://doi.org/10.3384/venue.2001-788X.3696  
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Slutkommentar  
Mitt dilemma handlade förenklat om hur mycket (och 

vilken) plats jag ska ta med personliga reflektioner, 

anekdoter och liknande ”utanför-perspektiv” vid 

seminarier (här exemplifierat som ett seminarium i slutet 

av polisutbildningen). Responsen från granskare 1 lyfte 

särskilt två saker som jag tar med mig i det fortlöpande 

(oändliga?) arbetet med att vässa min lärarroll. Det första 

handlade om vikten av att äga frågan om utbildningars 

innehåll i stort och smått, och de färdigheter som där ska 

utvecklas, i termer av lärarlag och utbildningsansvariga 

som helhet. Konkret har den återkopplingen varit en 

påminnelse om att lyfta frågan om ”anekdoterna”, som får 

symbolisera det som kan ligga utanför ett kärninnehåll i 

alla undervisningsformer, i mitt lärarlag. Vi för naturligtvis 

diskussioner om utbildningsinnehåll osv men då ligger 

diskussionerna närmare vilket kärninnehållet ska vara och 

hur upplägget kan utformas så vi når dit. Det andra som 

granskare 1 lyfte var att ”anekdoterna” är viktiga, i likhet 

med det jag själv kan tycka. Granskaren kopplade bla detta 

till ett synligt engagemang hos läraren som skulle kunna 

vara en lärfaktor. Ibland behöver jag sådana påminnelser, 

det är lätt att hamna i andra änden av skalan och tänka att 

jag enbart ska köra seminariet från a till ö enligt ett visst 

system, utifrån vissa frågor osv som också är det som 

lärarlaget ”kommit fram till ska behandlas” (vadet och 

huret) och inte dutta in mina 

perspektiv/anekdoter/motsvarande. 

Granskare 2 fokuserade sin återkoppling kring 

reflektionens roll i utbildning och hur studenter kan 

utveckla/stödjas i att reflektera. Det här var input som var 

lite utmanande för mig att förhålla mig till då jag uppfattar 

att polisutbildningen ger goda verktyg för reflektion och att 

det är förhållandevis enkelt att nå djupare nivåer (jmfr 

Moons reflektionsnivåer) med den här studentgruppen. 

Icke desto mindre är det viktigt att som granskare 2 lyfter 

fundera över vilken roll läraren har för att möjliggöra 

reflektion, både före och under ett specifikt 

undervisningstillfälle. Det finns anledning för mig att ta 

fasta på detta genom att exempelvis a) undersöka när jag 

upplever ytlig reflektionsnivå och skapa (tydligare, för mig 

personligen mer konkret) beredskap för att trycka upp 

nivån under ett pågående lektionstillfälle. Detta 

inkluderar, som jag tänker just nu iaf, att vara både 

mentalt och praktiskt förberedd på att styra samtalet mot 

vissa frågor som kan göra att ”min plats” med ”mina 
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anekdoter” måste bli mindre och b) att identifiera vilka 

”anekdoter” som är min personliga minimigräns, det jag 

anser att jag absolut ska ”skicka med” studenterna utöver 

de lärdomar de gör av sin egna reflektion.  

En övergripande slutsats är att jag landat i att mitt 

dilemma inte ska lösas genom att helt exkludera 

”anekdoterna” utan att min kunskap är viktig på flera sätt, 

den behöver däremot synliggöras, struktureras och 

balanseras tydligare för mig personligen för att tex minska 

känslan att jag trampat över och tagit för mycket plats med 

icke-kärnan. Sammantaget har jag identifierat tre 

konkreta handlingar som kan minska min stress, 

frustration och efterhandsältandet om jag lade min input 

på rätt nivå och på rätt saker (som var en utgångspunkt för 

dilemmat).  

- Lyfta dilemmat om icke-kärninnehåll i lärarlaget, 

provtänka tillsammans, vilket icke-kärninnehåll 

har kollegorna eventuellt brottats med att 

inkludera/exkludera?  

- Förbereda en ”miniminivå” för reflektion (vilka är 

signalerna på bristande reflektion, vilka konkreta 

frågor av relevans för det konkreta seminariet kan 

bana väg till bättre reflektionskapacitet hos 

studenterna)  

- Identifiera anekdoter jag bedömer gör positiv 

skillnad (här är jag inte säker på hur det kan gå till 

men det är förstås alltid möjligt att resonera om 

detta med studenterna, om det finns vissa typer av 

”anekdoter” som gör saker klarare för dem)   
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19 Omvårdnadsprocessen – 

Monica Salander Ulander 
Denna uppgift handlar om undervisningsmoment 

omvårdnadsprocessen som jag har för 

sjuksköterskestudenter termin 2 och som ges både i en 

Campuskurs med ca 80 studenter och i en distanskurs med 

ca 60 studenter. Momentet är omvårdnadsprocessen ett 

arbetsverktyg och en problemlösningsmodell.  

Introduktion  

Den grundläggande begreppsintroduktionen sker under 

programmets första kurs (4v) och där får de bekanta sig 

med begreppet genom en undervisningsfilm (23 min), ta 

del av kurslitteratur både individuellt och i studieteam 

utifrån frågeställningar vad är omvårdnadsprocessen? Hur 

kan den beskrivas? Examinationen är hemtentamen där 

omvårdnadsprocessen kan väljas som ett område bland 

flera.  

Omvårdnadsprocessen kommer att återkomma i fler 

kurser och även tillämpas genom casearbete och VFU för 

möjliggöra en fördjupning sina kunskaper i strukturerad 

problemlösning och kritisk reflektion.  

Det slutgiltiga målet med utbildning i 

omvårdnadsprocessen, problemlösning, kan visas genom  

✓ Allmänna mål i högskolelagen för utbildning på 

grundnivå:  

o förmåga att göra självständiga och kritiska 

bedömningar  

o förmåga att självständigt urskilja, formulera och 

lösa problem  

✓ Sjuksköterskeexamens kunskapsmål beskriver vad 

studenten ska kunna efter fullgjord utbildning  

o Kunskap och förståelse  

• visa kunskap i planering, ledning och 

samordning av vård- och hälsoarbetet 

o Färdighet och förmåga  

• visa förmåga att självständigt och i 

samverkan identifiera vårdbehov  

• upprätta omvårdnadsplan  

• ge vård och behandling  

o Värderingsförmåga och förhållningssätt  

• visa förmåga att med helhetssyn på 

människan göra åtgärdsbedömningar 

utifrån relevanta vetenskapliga, samhälleliga 
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och etiska aspekter med särskilt beaktande 

av de mänskliga rättigheterna  

Efter examen ansöks om legitimation och de kunskaper 

som förväntas finns beskrivna i kompetensbeskrivningen 

för legitimerad sjuksköterska (Swenurse, 2017). Gällande 

omvårdnadsprocessen finns skrivningar om att 

sjuksköterskan ska kunna ta kliniska beslut och visa på en 

strukturerad problemlösning.  

Sammanfattningsvis är olika kunskaper i 

omvårdnadsprocessen, teori inkl. regelverk, praktik och 

erfarenhetskunskap något som är grundläggande och 

viktigt för en blivande sjuksköterska. Det valda 

undervisningsmomentet är det som sker i termin 2 dvs 

efter den introduktionen av begreppet i termin 1. Det är två 

studentgrupper en som genomför utbildningen på campus 

och en grupp som genomför utbildningen delvis på distans 

och då de teoretiska momenten.  

I kursplanen återfinns denna skrivning av kursinnehåll - 

Kursen omfattar omvårdnadsprocessen som 

problemlösningsmetod med en introduktion i 

omvårdnadsanamnes och omvårdnadstatus som 

grundläggande för omvårdnadsplanering utifrån 

personcentrerad omvårdnad.  

Kursens – FSR där omvårdnadsprocessen kan inrymmas  

✓ Kunskap och förståelse  

• beskriva patientsäkra tillvägagångssätt för i 

kursen ingående metoder och procedurer 

utifrån evidensbaserad litteratur  

• reflektera kring olika förutsättningar för 

information  

• förklara relevanta lagar och författningar och 

dess relevans för i kursen ingående metoder och 

procedurer  

✓ Färdighet och förmåga  

• tillämpa kliniska färdigheter på ett patientsäkert 

sätt utifrån relevanta lagar och författningar  

• undervisa och samråda med fiktiv patient på ett 

respektfullt och professionellt sätt  

✓ Värderingsförmåga och förhållningssätt  

• reflektera kring begreppet säker vård i relation 

till omvårdnadens metoder och procedurer  

Den stora pedagogiska utmaningen är att ta vid den 

introduktion som studenterna har med sig (5 månader 

efter). Vid detta undervisningstillfälle ska 
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omvårdnadsprocessen alla steg gås igenom separat men i 

”rätt” ordning och hur den kan användas både som ett 

verktyg och för att visa på problemlösning. Hur 

kommunikation kan fungera väl eller att det kan bli 

missförstånd mellan sjuksköterska och ”patient” beroende 

på om det finns brus utifrån en enkel 

kommunikationsmodell. Regelverk som visar på vikten av 

omvårdnadsprocessen och även på vilket sätt 

problemlösningen ska dokumenteras utifrån olika 

klassifikationssystem (tyvärr olika patientjournalsystem) 

Dessutom att omvårdnadsprocessen finns i ett 

sammanhang med andra processer i vården exv. 

vårdprocessen, informationsprocessen etc. Att omvårdnad 

ska genomföras personcentrerat och att ”patienten” ska 

vara delaktig i planering och utförande av sin egen vård. 

Pedagogiskt är det ett stort innehåll av; Veta – att – 

kunskaper, veta – hur-kunskaper och veta - varför- 

kunskaper. Den tid som finns för detta är 2x45 min och 

studentgruppen är ca 80 personer. En stor frustration kan 

jag känna att tiden är så knapp och innehållet är gigantiskt. 

För varje termin står jag inför vad jag kan plocka bort och 

vad jag måste få med för att det som förväntas berörs och 

att det framkommer att det är ett processarbete där varje 

del är viktig för att kunna resonera utifrån orsak – 

konsekvens med och utan åtgärd. Föreläsning sker med 

powerpoint, animerade bilder, som studenterna får efter 

föreläsningen då den innehåller mycket fakta – vilket 

också är frustrerande men ser det som en hjälp att 

sammanställa information som finns i många olika 

referenser. Kanske skulle det vara bra med åhörarkopior 

med huvudbegreppen som studenterna själva får fylla på 

under föreläsningen – vad är bäst? Försöker att fånga upp 

studenterna uttryck och ställer fortlöpande frågor om de 

hänger med i min presentation – hade varit bra om tid 

fanns för någon typ av möjlighet att kunna ställa frågor exv 

via mentimeter eller som Polls i ZOOM. Säger till dem att 

det är komplext men att det är viktigt att ta tag i detta då 

det är ett ”måste”.  

Avslutningsvis ska en uppgift presenteras under 30 

minuter som bygger på en den första delen av 

omvårdnadsprocessen – att fånga VEM ”patienten” är - 

omvårdnadsanamnes och HUR ”patienten” mår - 

omvårdnadsstatus genom ett ankomstsamtal (första 

träffen) genom att genomföra en intervju utifrån ett valt 

sökordssystem VIPS (samma som ett av journalsystemen). 

Studenterna ska jobba två och två där en agerar 
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sjuksköterska och den andra ”patient” och de har fått 

fiktiva case att utgå ifrån. De byter roller och efter 

genomförda intervjuer får de kontrollera med varandra om 

de uppfattat rätt genom att kontrollera den andres 

dokumentation om VEM och HUR (se ovan).  

Studentuppgiften ska följas upp genom ett obligatoriskt 

seminarium dvs prövande i någon slags mening med att 

generera i G eller U som betyg. Kriterium som beskrivs för 

G är Aktivt deltagande i omvårdnadsprocessens 

övningar. Två grupper dvs ca 40 studenter per grupp och 

med nämnda förutsättningar – ännu större frustation om 

hur jag ska kunna ge individuella omdömmen.  

Min lösning på detta dilemma blev att jag använde mig av 

en ny Powerpoint där bild 1 innehöll Intervju - 

Dokumentation - Kritisk granskning. Gruppen fick dela in 

sig i bikupor och i fem minuter diskutera hur det var att 

genomföra intervju i rollen som sjuksköterska. Därefter i 

storgrupp fick de ta upp det som de ansåg vara lätt med att 

intervjua (ingen Kommentar -) vad som var 

svårt/utmanande och här kom många exempel. Vi återgick 

till powerpointen och under Intervju animerades tips om 

någon talar ”för mycket” ”och ”för lite” så fortsatte vi med 

de andra områdena också för att därefter övergå till 

Mentimter. Studentgruppen fick möjligheten att skriva ner 

vad de önskade att vi tar upp när vi möts i termin 3 det de 

tyckte var speciellt svårt, utmanande och även sitt namn 

som underlag för närvaro. Mitt uppdrag att ha kontroll på 

aktivt deltagande för varje enskild student är ett mission 

impossible. Det jag kunde mäta var att sorlet under 

bikuporna var stort och rätt många lyfte viktiga aspekter 

men om alla – mycket tveksamt. 

Hur själva uppgiften med intervjuerna gick till eller vilket 

resultat det mynnade i kan jag inte alls uttala mig om men 

både min erfarenhet och det Stenberg m. fl. (2022) 

beskriver så finns det utmaningar när studenter förväntas 

samarbeta i grupp beroende på vilka individer som ska 

samarbeta hur grupper sätts samman. De beskriver även 

vikten av tydlig uppgift och att läraren är viktig som 

support. En kompetens som blivande sjuksköterskor 

förväntas är att kunna samarbeta i team så det är viktigt att 

jag som lärare har insikten i grupprocesser och min roll 

som lärare för att förutsättningarna blir så optimal som 

möjlig för att resultera i positivitet och vinsten med 

samarbete i utbildningen och som blivande sjuksköterska.  
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Den studiegrupp som genomför utbildningen på distans 

får ett helt annat upplägg på sin undervisning i 

omvårdnadsprocessen. Här är det två studieorter med ca 

30 studenter per ort. Undervisningen i 

omvårdnadsprocessen ske genom att de får möjligheten att 

se en film inspelad av mig för ett antal terminer sedan och 

med liknade innehåll (innehållsrik) med hjälp av 

Powerpoint. Jag har ingen uppföljning av denna 

föreläsning/film och även detta är frustrerande då jag inte 

har möjlighet att få ta del av studenternas frågor och 

funderingar på det sätt jag trots allt kan med studenter på 

Campus. Min ”intution”, det jag hör av andra lärare och de 

studenter som jag träffar senare i termin 6 innan examen 

är att det är flera studenter som inte har bra 

grundkunskaper i omvårdnadsprocessen och kan beskriva 

innehåll för varje steg eller föra ett resonemang med 

teoretisk koppling vilket är kravnivå.  

Uppgiften med att intervjua en patient är densamma som 

på Campus men uppföljningen genomförs av andra lärare 

och upplägget är att det sker via ZOOM i grupper om 7-8 

studenter och 45 min per grupp. Syftet med att genomföra 

uppgiften i samarbete är att sociala interaktioner med 

både kursare och lärare är viktiga för lärprocessen. I 

studien av Langegård m.fl. (2021) framgår att studenter 

som genomför utbildning via distans kan uppleva ett 

hinder av de digitala verktygen för att identifiera och ta sitt 

ansvar inom en studiegrupp vilket de inte hade på samma 

sätt face-to-face. Hur omvårdnadsprocessen presenteras 

och upplägget med eget grupparbete kan diskuteras om det 

underminerar eller stimulerar sociala interaktioner?  

Med dessa två studieformer, campus och distans, utifrån 

de förutsättningar jag har skulle jag kunna genomföra 

detta på annat sätt? Båda grupperna behöver få en bra 

grund i detta kunskapsområde då det är något som år 

återkommande genom sjuksköterskeprogrammets 3 år 

och med tydliga lärandemål och skrivningar i 

Kompetensbeskrivningen för legitimerade sjuksköterskor. 

Även en mycket viktig kunskap i patientsäkerhetsarbetet.  

Tacksam för alla idéer och förslag!  

Stenberg, M., Bengtsson, M., Mangrio, E., Carlson, E., 

(2022) Collaboration between first year 

undergraduate nursing students – A focused 

ethnographic study, Nurse Education in 

Practice,Volume 64. 103427,ISSN 1471-5953, 

https://doi.org/10.1016/j.nepr.2022.103427.(https://ww
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w.sciencedirect.com/science/article/pii 

/S147159532200141X)  

Langegård, U., Kiani, K., Nielsen, S.J. et al. (2021). 

Nursing students’ experiences of a pedagogical 

transition from campus learning to distance 

learning using digital tools. BMC Nurs 20, 23 

https://doi.org/10.1186/s12912-021-00542-1  
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Kommentar - Martin Flood. 
Intressant inblick i undervisningen på 

sjuksköterskeprogrammet! För en oinvigd (i sakfrågan) 

som jag framstår dilemmat som minst sagt stort. Det är en 

delikat sak att uppfylla kursplanens skrivningar för alla, 

men detta framstår som extra så i och med området och 

det allvar en vårdaktivitet för med sig (risker, liv, hälsa, 

ansvar, juridik). 

Att förstå och sätta sig in i något så komplext som en 

omvårdnadsprocess, där det mellanmänskliga spelet är det 

enskilt viktigaste och där missförstånd (som jag förstår 

det) ofta uppstår, måste få ta tid. En introduktion i 

området ”från noll” framstår som sagt som en stor uppgift. 

Att blanda läraktiviteter som också innefattar ”rollspel” är 

nog en bra metod, men tidskrävande. Och tiden är den 

knappaste resursen som jag ser det. Har svårt att överlag 

se några möjligheter till förändringar i stort, men några 

mindre idéer om tidsbesparingar kan jag nog ge. 

Några små idéer och förslag 

Något av en ”standardlösning” när tiden (med 

studenterna) är knapp och stoffet stort (och t o m 

komplext) är att flytta så mycket av inlärningen till 

studenterna själva. Och den föreslagna idén med 

åhörarkopior innehållande studentaktivitet är bra, men är 

i sin form inte ”tvingande” och tappar med det delar av sin 

tyngd (för studenten när den ska prioritera ansträngning, 

vilket de alltid gör). Detta kan motverkas genom 

(tvingande) förberedelseuppgifter inför lärarstyrda 

aktiviteter (t ex konstruera seminarium istället för 

föreläsningar med målet att studenterna MÅSTE läsa på 

ordentligt INFÖR aktiviteten). Svårigheten att ge 

individuell feedback är, som beskrivs i texten, väldigt svårt 

då studenterna är många, kurstimmarna ”äts upp” av 

examinationen. Frågan här är hur omfattande och 

individuell måste feedbacken vara, i form av publicerad 

och formulerad text? Räcker det med tjänsteanteckningar 

och ett G, eventuellt med tillägget att studenten kan höra 

av sig om den önskar förtydligande. Vid U bör 

förtydligande kommuniceras direkt. 

Gällande uppföljningstillfällen tror jag det är ett måste för 

i stort sett alla undervisningstillfällen. Det omvända 

resonemanget hade inneburit att vi lika gärna kunde 

skicka ut böcker och länkar till förinspelat material. 
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Lärarens närvaro och tillgänglighet i anslutning till 

lärtillfället är central!  
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Kommentar - Anders Rebbling 
Monica beskriver en situation som jag tror att väldigt 

många kan känna igen sig i; många studenter, lite tid men 

framför allt mycket innehåll. En del av dilemmat grundar 

sig också i att förkunskaperna inte är färska och därför 

finns ett behov av repetition inför momenten.  

Jag antar att det också finns en känsla av att utbildningen 

faktiskt är viktig på riktigt, att studenterna måste kunna 

vissa saker för att kunna arbeta med patienter på ett säkert, 

tryggt och korrekt sätt. Att lära ut omvårdnad på 90 

minuter förefaller omöjligt. 

Det jag funderade över efter att ha läst dilemmat var hur 

mycket uppgifter eller annan schemalagt tid studenterna 

har i kursen. Skulle det vara möjligt att skapa möjligheter 

till självstudier inför föreläsningarna, kanske kopplade till 

quiz eller andra uppgifter som ska genomföras med 

godkänt resultat. Poängen skulle i så fall kunna vara att 

säkerställa att centrala ord, begrepp och koncept var 

repeterade inför föreläsningarna. Det är ganska mycket 

arbete att ta fram en frågebank men när den väl är på plats 

borde det vara förhållandevis enkelt att administrera i 

Canvas. 

Ett annat sätt, som jag inte använt själv men hört många 

tala positivt om, är att spela in föreläsningar, mindre än 10 

minuter långa, som studenterna förväntas ha sett innan 

momenten. Fokus skulle då kunna ligga på ett mer effektivt 

genomförande av gruppövningar, intervjuer eller 

diskussioner under den lärarledda tiden. 

Jag märker att jag lutar åt förslag som syftar till att lösgöra 

tid för läraren. Jag tror mig uppfatta, och har också upplevt 

själv, att tid som borde använts till att fördjupa kunskap 

och förståelse i stället används till repetition. Jag tycker 

själv att det är frustrerande och har mer än en gång tänkt 

att ”det här borde ni kunna vid det här laget”. Ännu mer 

frustrerande naturligtvis om det fortfarande är så i termin 

6. Jag undervisar själv ingenjörsstudenter och kämpar 

med att få dem att på riktigt förstå, i kontrast till att lära 

sig hur man får fram rätt svar. I det arbetet har jag 

ambitionen att mer och mer frångå föreläsningar där jag 

försöker förmedla ny information, för att i stället tvinga 

studenterna att själva leta upp information, lösa problem 

och diskutera lösningarna med varandra. Kanske skulle ett 

moment som genomförs i formen av ”one day one 

problem” i lite mindre grupper kunna vara en väg framåt?    
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Slutkommentar  
Tack för de Kommentar -er jag fått!  

Att lyckas med att studenterna är förberedda inför ett 

utbildningsmoment är verkligen en utmaning och Martins 

förslag med omfördelning av ”jobbet” dvs att studenternas 

uppgift är själva förberedelsen inför att vi träffas en 

huvuduppgift och tvingande. Skulle vara intressant att 

genomföra dvs att studenterna får uppgifter som de ska 

lämna in (resurser korta föreläsningsfilmer och 

kurslitteraturen) inför själva seminariet med reflektion 

över det genomförda och kanske en ”critikal friend” som 

granskar och ger feedback. Kanske upplever studenter mer 

av feedback på sina prestationer vilket de flesta önskar när 

både lärare och andra studenter är med i 

kunskapsprocessen. Utmaningen är som sagt tiden och 

mängden studenter samtidigt som Didaktik UPL ht22 

Monica Salander regelverket kräver individuell 

bedömning vid obligatorium. Denna Kommentar - har 

väkt en hel del idéer om hur genomförandet skulle kunna 

förändras och att studentens aktivitet ska kunna bli större 

specifikt för distansgrupperna.  

Att genomföra en Quize med bärande begrepp är en bra idé 

som Anders ger förslag på och även detta har fokus på 

studentaktivitet och förberedelse inför träff med lärare. Att 

byta pedagogisk form mot One-day-one-probem skulle 

kunna vara ett annat sätt men det kräver ändå en viss 

grundkunskap i ämnesområdet om det skulle innebära ett 

tillfälle vid två tillfällen skulle detta kunna genomföras 

med ett troligt gott resultat (att jobba med 

informationsinhämtning/intervju vid ett och att omvandla 

intervju till text för att kunna skriva journal efter given 

struktur vid ett annat tillfälle. Detta skulle vara mer 

tilltalande utifrån kunskapen att kunna lösa ett problem 

med ett konkret resultat som mål.   

Sammanfattningsvis av bägge Kommentar -erna så belyser 

det vikten av studenternas eget arbete för att få 

erfarenheter som grund till reflektion och bearbetning och 

här skulle det också vara intressant att bygga upp en 

kunskapsstrimma som genomförs genom hela 

utbildningen. Att ta några steg per utbildningsnivå och där 

studenterna själva får bygga en fördjupad kunskap i 

omvårdnadsprocessens. Även att se vinsterna i att 

samarbeta och kritiskt granska varandras uppgifter i ett 

led till ökad kunskap som i sin tur frigör tid för lärare att 

användas i att fördjupa kunskapsresonemanget. Att hitta 
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de uppgifter och undervisningsinslag som stimulerar 

motivationen och förståelsen för att denna kunskap i 

slutänden handlar om god och säker vård.  

Detta är en otroligt spännande utmaning! Tack för input 

och starten till en möjlig utveckling och förhoppningsvis 

ett dilemma mindre i min vardag som lärare i 

omvårdnadsprocessen.  

Mvh Monica   
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20 När genusstrukturer hindrar 

studenters lärande - Magdalena 

Sjöberg 
Som kvinnlig lärare tillika genusforskare (dvs. en person 

som mer eller mindre frivilligt bär permanenta 

genusglasögon) möter jag nu och då didaktiska dilemman 

där genusstrukturer hindrar min undervisning och 

studenternas lärandeprocess. För att ge två exempel.  

Exempel 1. Min sociala position som ung kvinnlig 

lärare 

Jag som identifierar mig själv och positioneras som 

kvinna, vilket i vissa fall (särskilt när jag var yngre) 

uppfattas av studenter likställt med en universitetslärare 

som inte har kompetens för att undervisa och bidra till 

studentens lärandeprocess. I dessa fall upplever jag att 

genusstrukturer hindrar studenternas lärande process. 

Hände exempelvis att studenter som kommit i förväg, lite 

snällt påpekade till mig att jag antagligen gått till fel 

klassrum eftersom detta var en sociologikurs som 

handlade om utvärdering. På liknande vis hände det att 

studenter inte uppfattade mig som en person med 

kunskap, de identifierade sig själva som en person med 

mer kunskap än mig. Detta blev väldigt tydligt vid en 

masterkurs där vi var tre lärare som undervisade i 

smågrupper 2-3. Jag ansvarade för två personers lärande 

processer. Uppgiften var att skriva syfte och metod som 

sedermera kunde användas till deras uppsatser. För ett 

högre betyg är denna kurs väldigt viktig för studenter, 

eftersom det ger dem den ”extratid” som ofta krävs för ett 

VG inom sociologi. Student 1 och student 2 i min grupp var 

båda unga män. Student 1 sög in all information och 

svarade positivt på mina försök till dialog och att skapa ett 

interaktivt lärande. Student 2 var tydlig med att han hade 

höga ambitioner och strävade efter ett VG, och just därför 

visade besvikenhet i att få mig som lärare. Frågade 

exempelvis efter möjlighet att byta grupp till gruppen med 

en manlig lärare, mitt pedagogiska upplägg, 

workshopövningar osv, ifrågasattes. Däremot hade 

Student 2 respekt för Student 1, vilket innebär en väldigt 

speciell lärande process och undervisningsgång, som 

oftast inleddes med att jag presenterade 

workshopen/föreläsningen Person nummer 1. Lyssnade 
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förde dialog medan Person nummer 2 argumenterade 

emot sakfrågor, himlade med ögonen, suckade, tittade på 

mobilen och använde diverse härskartekniker. Han 

uttryckte även muntliga att han inte hade något att lära av 

det innehöll jag erbjöd. Person nummer 1 gick då in och 

argumenterade för värdet med mitt upplägg, lyfte fram det 

positiva med min undervisning och nämnde specifika 

tankeredskap och kunskap som han, Student 1 haft nytta 

av – allt detta riktat direkt till Student 2, i syfte att 

legitimera mig och även i syfte att få lugn och ro i klassen, 

eftersom Student 2:s klagomål tog tid från min 

lärandeplan. Student 2 kunde efter övertygelse och 

legitimering av Student 1 inta ett ”lärande-mood” och 

försöka aktivt delta i övningarna. Varje gång Student 2 

lärde sig något kommenterades det exempelvis genom ”ah, 

det var faktiskt givande” eller ”det där hade jag redan tänkt 

på” fastän det för alla var uppenbart att Student 2 inte 

tänkt på detta i sin text.  

Jag jobbade interaktivt i workshop-modell, där de bland 

annat fick formulera sina syften utifrån hisstals-formen. 

Eftersom det inte var ett traditionellt upplägg var även 

Student nummer 1 skeptisk till att jag inte hade klassisk 

undervisningsform där läraren ”matar” studenten med 

information, men bidrog och såg snabbt vinsten med det 

interaktiva lärande. Student nummer 1 uttryckte då saker 

som ”Det var inte så dumt ändå att tänka som ett hisstal 

när man ska skriva sitt syfte”. Student 1 tog sig därmed 

makt att legitimera och godkänna min 

undervisningsteknik. Person nummer 2 som var motvillig, 

ville inte genomföra övningarna eller reflektera och 

argumenterade att problemet med hens svårigheter att 

utföra övningarna och läxor handlade om att jag som 

lärare helt enkelt inte förstod filosofen och historia som 

ämne (jag är sociolog).  

Försök till lösning: Vid de två första tillfällena försökte 

jag nå ut till Student 2 och skapa aktivt lärande. Ömsom 

kapitulerade jag och accepterade en situation där Student 

1 blev min ingång för att nå ut till Student 2 och aktivera 

hans lärandeprocess. Vid tredje hände något i min egen 

inre process. Gissningsvis hade jag en sådan vecka där 

Student 2 inte var första med missogynt beteende, vilket 

gjorde mig till mindre pedagogisk i klassisk mening. 

Istället för en lugn position likt en självrensande slasktratt 

antog jag nu en utmanande position och gick med i Student 

2:s spel. Ett spel som handlade om en sak. Den med mest 

kunskap vinner. Jag övergav det pedagogiska tänket och 
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tydliggjorde att jag 1. Hade likvärdig kunskapsnivå som 

person nummer 2 om den filosofiska person och det 

historiska ämnet som Student 2 ämnade studera. 2. Hade 

läst mer högskolepoäng i historia än Student 2. Eftersom 

jag lämnat Walk over de övriga gångerna låg jag på minus. 

Tog 15 minuter så hade jag vunnit över Student 2 på min 

sida. Han hade nu godkänt mig som en person vars 

kunskap kunde vara av intresse för hans läroprocess. 

Däremot hade jag sjunkit i Student 1:s anseende, eftersom 

jag hade nedlåtit mig till att spela spelet och under de 15 

minuterna inte undervisat honom. Så, hur jag än gjorde 

förlorade jag ett spel jag aldrig bett om att spela, ett spel 

mina manliga doktorandkollegor aldrig ens hört talas om, 

än mindre tvingats spela men framför allt ett spel som 

definitivt inte ingår i min arbetsuppgift.  

Dilemmat är ett moment 22, ett strukturellt problem som 

hänger ihop med hållbart lärande. Vad är den mest 

lämpliga pedagogiska lösningen i detta fall? Hade jag 

antagit en utmanande position hade jag antagit fått med 

mig både Student 1 och Student 2, men tänk om studenten 

hade upplevt mig ”kränkande” som inte antog vad som jag 

tror anses vara den mest lämpade pedagogiska metod, det 

vill säga en position som ”självrensande slasktratt”.  

Exempel 2: När kvinnliga studenter missgynnas av 

genusstrukturerna 

Exempel 2 handlar om undervisningstillfällen där 

kvinnliga studenter missgynnas av genusstrukturer. I detta 

fall gästundervisade jag i Företagsekonomi för ekonomer 

och studenter vid SLU. Det handlade om 200 studenter 

som i seminariform (mindre grupper om cirka 20) hade i 

uppgift att läsa en text och diskutera ett antal frågor. Jag 

noterade tidigt ett mönster där männen i gruppen 

tenderade att svara på frågorna genom att tala rakt ut, de 

blev inte sällan uppbackade av sina vänner som nickade, 

uttryckte positiva ”hm-ljud” osv. De killar som uttalade sig 

kunde många gånger öppet medge att det inte hade läst 

artikeln i fråga, ibland hade de inte ens med den, eller tagit 

sig tid att skriva ut den.  

Försök till lösning: Jag försökte fördela ordet till de 

”tystare” eleverna och till tjejer vars artiklar innehöll 

markering och anteckningar och som deltog aktivt i 

diskussionen genom att nicka men som inte vågade räcka 

upp handen.  

Men stod ändå inför dilemmat att jag ensam, i kontexten 

gästföreläsare för ett annat program inte kunde genomföra 
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större förändringar och även om jag hade den möjligheten 

så vet jag inte hur jag hade kunnat lösa de kulturer som låg 

bakom problematiken. När jag aktivt lät kvinnorna ta 

större plats blev nivån på diskussionen högre (där den var 

ämnad att vara från början), vilket i sig gjorde att de killar 

som tidigare tagit sig ton inte längre gjord det, eftersom 

deras repertoarer inte hörde hit.  

Summering 

De två exemplen illustrerar hur två exempel med 

vardagliga dilemman som jag förhåller mig till. Dessa är 

ingenting jag lagt så stor viktigt vid. Hade egentligen tänkt 

skriva om ett annat dilemma, men när jag googlade 

forskning så fann jag artiklar om genusperspektiv på 

lärande och hållbart lärande. Det faktum att jag själv 

skriver genusforskning men inte ens tänkte att detta kunde 

bli mitt dilemma är intressant, och speglar hur vanligt 

detta är samt visar på min egen inställning att detta inte är 

ett problem som går att lösa. Frågan som väcktes av att 

skriva detta dilemmat är: kan jag jobba didaktiskt för att 

genusstrukturer inte skall bli ett (så stort) problem att det 

hindrar lärandet hos studenterna? 
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Kommentar - Sara Strandberg 
Du tar upp dilemmat kring genusstrukturer och lärande, 

år 2022. Sorgligt att det ska vara på det här viset, och det 

är lätt att hamna i uppgivenhet, samtidigt så visar du med 

denna text att frågan är långt ifrån avgjord. Intressant 

analys att du själv nästan inte såg detta dilemma trots att 

du hade det framför näsan och dessutom har den 

forskningsinriktning du har… Jag tycker du visade stor 

medvetenhet och styrka när du korrekt analyserade 

situationen (särskilt i fall 1) trots att du själv befann dig 

mitt i den. 

Du tar upp två skilda fall och ger konkreta exempel på olika 

lösningsstrategier som du tillämpat. Fall 1 upplever jag 

som en väldigt komplicerad situation med så olika 

bemötandebehov från olika studenter. Det är verkligen 

inte lätt att säga vad som är ”rätta” sättet att agera på, vi är 

ju alla individer. Kanske är det mest effektiva sättet ändå 

att göra som du gjorde, det vill säga anpassa agerandet 

efter situationen, och som du beskriver så beror 

situationen och valet av agerande inte bara på studenterna, 

utan även läraren är ju en person som påverkas av alla 

möjliga omgivningsfaktorer. Jag tror det är viktigt att vara 

här och nu, känna att man gör sitt bästa i den givna 

situationen och blir det suboptimalt resultat, ja då får man 

ta nya tag nästa gång. Det är en ständig utvecklingsprocess 

och man kan inte alltid göra alla nöjda, dessutom kan man 

bara ansvara för sina egna handlingar, inte motpartens. 

När det gäller fall 2 är igenkänningsfaktorn stor. Du 

belyser ett klassiskt problem, att tjejer ofta inte tar plats, 

medan det är en självklarhet för killarna att yttra sig, 

nästan oavsett hur väl underbyggda påståendena är. 

Naturligtvis är denna bild en kraftig generalisering men 

det går ändå inte att förneka att detta ofta förekommer. 

Där kan man som du gjorde, som enskild föreläsare, gå in 

och aktivt fördela ordet, och det tror jag ändå ger någon 

sorts skjuts i rätt riktning. Även om det kan tyckas vara en 

liten åtgärd i sig så är det en kraftfull markering, och det 

ger legitimitet och början på en vana för tjejerna att börja 

höras i klassrummet. Sedan är det som du skriver större 

bakomliggande strukturella samhällsförändringar som 

behövs för att i grunden ändra den här mentaliteten, men 

man får någonstans hoppas att även små steg leder framåt, 

även om man kunde önska att det skulle gå snabbare. Jag 

tror också att det är bra att lyfta de här frågorna redan i 

grundskolan för att belysa problemen och lära sig 

ifrågasätta attityder.  
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Kommentar - Gunilla Stenberg 
I ditt dilemma lyfter du den problematik som finns med 

ifrågasättanden och kränkande bemötande från studenter 

när man är yngre och kvinnlig lärare. Detta är ett stort 

problem och som verkligen behöver lyftas! Du är inte 

ensam som upplever detta. En enkätstudie om 

genusbaserad utsatthet och sexuella trakasserier i svensk 

högskolesektor från 2022 (1), visar att personer som är 

yngre och kvinna oftare utsätts för oönskad sexuell 

uppmärksamhet inom akademin. Studien är gjord bland 

alla som vistas i akademin och innefattar både personal 

och studenter. Bland personal så var det 55% av kvinnorna 

och 46% av männen som upplevt att man blivit avbruten 

eller att någon pratat över huvudet på en, 53% av 

kvinnorna och 46% av männen som upplevt att andra inte 

uppmärksammat deras uttalanden eller varit ointresserad 

av deras åsikter (1). Eftersom även nära hälften av männen 

utsätts för kränkande bemötande så kan man fundera på 

vilka andra diskrimineringsgrunder eller andra faktorer 

som är inblandade här. I en rapport från Vetenskapsrådet 

från 2018 konstateras det att det behövs mer forskning 

kring anställdas utsatthet inom akademin eftersom fokus 

traditionellt sett varit studenter, framför allt i handledar- 

och lärarledda situationer (2).  

Hur ska man då agera för att undvika detta? Jag har efter 

att ha läst om ditt dilemma reflekterat över mina egna 

strategier. Under årens lopp som lärare på 

fysioterapiprogrammet så har jag ändrat min egen strategi 

något.  

I min forskning om patienter som har smärta och 

upplevelse av bemötande i primärvården så såg jag att 

patienterna till en början ville träffa en expert, någon som 

visade att de kunde något, men som samtidigt kunde se 

dem i ögonen på samma likvärdiga nivå och lyssna in vad 

deras problem verkligen var. Nästa steg var att de ville ha 

handledning i en strategi för att till sist gå vidare på egen 

hand med hanterandet och behandlingen av sin smärta. 

Att arbeta med patienter med smärta innebär en 

pedagogisk utmaning precis som i lärandesituationer med 

studenter. Jag tror att den modell som jag kom fram till då 

i min avhandling även fungerar för studenter.  

Jag känner igen mig i din situation som kvinna, jag var inte 

så ung när jag startade som lärare men hade ändå problem 

med studenter som ifrågasatte. Jag var ung i läraryrket. Att 

ha kursutvärderingar var fruktansvärt. Det handlade 
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väldigt lite om studenternas prestation, desto mer om min. 

I samband med en UPC- (nuvarande UPL) kurs så ingick 

ett moment om status som lärare i klassrummet. Vi fick 

litteraturtips om att läsa om status ur Keith Jonsthones 

bok om improvisationsteater (3). Det blev en ögonöppnare 

för mig. Utifrån den boken började jag med en ny strategi, 

jag tog kommandot. Jag var först på plats i klassrummet 

vid uppstart av kursen ( innan hade jag släntrat in som en 

av de sista). Jag tittade varje student i ögonen som kom in 

och sa hej. Jag använde medvetet mitt kroppsspråk för att 

markera att jag känner mig trygg i situationen, det är jag 

som har kontroll. Jag börjar numer introduktionen med en 

presentation om vem jag är och berätta om anledningen till 

varför jag är satt att undervisa i momentet, alltså vilken 

kompetens jag har. Det har blivit bättre. Jag blir sällan 

ifrågasatt på ett kränkande sätt numera.  

Risken är att när man ofta blir ifrågasatt som lärare, när 

man får negativa omdömen på ett personligt plan i 

utvärderingar, så sätter sig detta i ”huvudet” på mej som 

lärare. Precis som vid andra typer av trakasserier och 

diskriminering så tror man tillslut någon stans att det är 

sant. Det går i alla fall inte obemärkt förbi. Det blir en ond 

cirkel, man har ännu mindre självförtroende vid nästa 

kurstillfälle osv.  

Jag vet inte vilka ämnen du undervisar i och det 

framkommer inte i ditt dilemma. På min arbetsplats har vi 

diskuterat detta med ämnen och när man oftare blir utsatt 

som föreläsare. Jag som till exempel undervisar i kvalitativ 

metod (som hos oss på min institution ibland har lägre 

status än kvantitativ metod) och genus blir oftare utsatta 

för nervärderande ifrågasättanden. Ett exempel på 

ifrågasättanden är att dessa forskningsområden inte är 

riktig forskning.  

Vi de tillfällen jag de senaste åren blivit ifrågasatt på ett 

oförskämt eller kränkande sätt har jag satt ner foten och 

sagt rent ut att - Du får gärna ifrågasätta men här i 

klassrummet är det jag som bestämmer vad som är rätt, 

det är jag som är den examinerande läraren. Det brukar få 

slut på diskussionen och återställer maktbalansen. Det 

klart att precis som du skriver så kan ett auktoritärt 

beteende få slut på kreativiteten i klassrummet. Jag 

upplever inte att det blivit så i de fall när jag behövt ta till 

brösttonerna. I de fallen har medstudenter varit så trötta 

på alla ifrågasättanden och tyckt att det varit skönt med 

någon som markerar mot ett otrevligt beteende.  
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Jag tänker att vi som lärare också är rollmodeller för vad 

som är tillåtet och inte tillåtet i kommunikationen i 

klassrummet (och även utanför). Om vi markerar att ”detta 

är inte okej” så kan det leda till att även medstudenter kan 

våga säga till. Forskning har visat att utbildning av sk 

bystanders kan bryta mönster av sexuella trakasserier och 

sexuellt våld (4). Kränkande beteende kan aldrig vara 

tillåtet! Även om en markering mot detta beteende 

hämmar kreativiteten i klassrummet så måste 

arbetsmiljön för dig och medstudenter komma först.  
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Slutkommentar  
Både Saras och Gunillas Kommentar -er ger en 

bekräftande och kollegial känsla av att ”du är inte ensam-

vi är fler”, om än de gör det på olika vis. Sara har likt mig 

en problematiserande genusanalys approach medan 

Gunilla tog det ett steg längre och presenterade ett antal, 

väldigt tacksamma ”lösningar” på hur man kan hantera 

dessa genusstrukturerade problem som kvinnlig lärare. 

Sara lyfter fram eller snarare understryker och betonar de 

svårigheter jag lyfter upp och poängterar exempelvis 

svårigheten i att lösa situationen ”trots att du själv befann 

dig mitt i den”. Du påvisar även att du själv känner igen 

eller kan ”föreställa dig” vissa situationer trots att du väldig 

klokt lyfter fram att detta inte ska vara en ”issue” år 2022, 

kvinnlig personal inom akademin ska vara fredade och 

kunna arbeta på lika villkor. Läste med stort intresse de 

förslag på hur man kan hantera genusstrukturerna. Väldigt 

spännande men även ambivalent att använda så kallade 

kroppsliga maktrepertoarer (Silver et al. 2017) och en 

repertoar där man drar sitt CV för att legitimera sin rätt att 

lära. Å ena sidan. Ja. Idag kan detta – som jag beskriv i det 

andra fallet – vara en nödvändighet för att lösa de 

situationer en helt oförberedd finner sig i. Å andra sidan 

finns det utifrån ett genusperspektiv ett problem med 

dessa lösningar. Med detta vill jag på inget vis argumentera 

emot Gunillas råd – dem kommer jag ta till mig och 

inkorporera vid behov. Jag vill närmast tänka på detta så 

som jag hade gjort om vi diskuterade caset som 

datamaterial och jag gjorde den typ av genusanalyser som 

jag gjorde i avhandlingen. Utifrån kritisk feministiskt 

perspektiv så kan man möjligen problematisera att vi 

(kvinnliga lärare i akademin) inte får vara som vi är. Utan 

måste lära oss vad som kan beskrivas som traditionellt 

manligt kodat kroppsrepertoarer och föra en retorik likt 

som om jag vore på en anställningsintervju, eller för den 

delen en retorik i linje med new public management, där 

man ska ”framhäva” sin excellens och fokus i lärandet blir 

jag som lärare, inte studenternas lärandeprocess, som 

Gunilla påpekade. Man kan således utifrån ett kritiskt 

feministiskt genusperspektiv se problematiken att statuera 

det klassiskt kodade manligt som den ”goda lärarrollen” 

vilket då unisont om än inte med mening gör klassiskt 

kodade kvinnliga kropps- och retoriska repertoarer och 

attribut positionerade som den ”dåliga läraren”. Utifrån 

Gunillas Kommentar - och denna analys identifieras även 

ett pedagogiskt problem. Om fokus hos (vissa inte alla) 

studenterna ligger på huruvida jag som kvinna lyckas 
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prestera i rollen som ”god lärare” med de rätta könade 

teknikerna så läggs onekligen stort fokus på läraren inte 

lärandet dvs. studentens lärande process. Ett akademiskt 

dilemma utkristalliseras. Antingen utsätts kvinnlig 

personal i akademin för ett arbetsmiljöproblem. Eller 

påverkas studenternas lärandeprocess negativt där läraren 

inte lärandet är i fokus.  

Dessa två Kommentar -er och för viss mitt inledande 

dilemma som sådde ett frö och väckte tanken för tankarna 

till en rad frågeställningar. Finns det en UPC kurs som 

behandlar genusstrukturer? Tas det upp i den första 

introkursen när man startar som lärare? Diskuterar vi 

detta strukturellt och på ett organiserat vis samt utformar 

rutiner (som efterlevs) ute på institutionerna? Eller är det 

bara i korridorerna och de ”fredade” luncherna där 

genusstrukturer och akademins glastak diskuteras? Om så 

är det nästan än värre än stundernas bemötande. Att ett 

arbetsmiljöproblem som är igenkänt bland en stor grupp i 

personalstyrkan och som har lyft fram i publicerad 

forskning, inte hanteras.  

Referens  

Silfver, E; Maritha, Jacobsson; Arnell, Linda; 

Bertilsdotter-Rosqvist, Hanna; Sjöberg, Magdalena; 

Widding, Ulrika (2020). Classroom bodies: affect, body 

language, and discourse when schoolchildren encounter 

national tests in mathematics Gender and Education, 

Routledge 2020, Vol. 32, (5) : 682-696. 
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21 Att förstå det holistiska 

perspektivet – Gunilla Stenberg 
Mitt dilemma handlar om undervisningen i kursmomentet 

Vetenskaplig metod där jag undervisar i Kvalitativ metod.  

Jag upplever att studenterna aldrig kommer dit jag vill i 

förståelsen av de olika paradigmen inom kvalitativ och 

kvantitativ metod. 

I kursmomentet i dag börjar jag med en föreläsning om 

grundläggande vetenskapsfilosofi, det är det första som 

händer i kursen. Där försöker jag förmedla de olika 

filosofiska grunderna för forskningsparadigmen i 

kvalitativ metod och kvantitativ metod utifrån ontologi och 

epistemologi. Lite senare i momentet så blir det en 

föreläsning om kvalitativ metod och hur det går till att göra 

en intervjuanalys med Kvalitativ innehållsanalys. I direkt 

anslutning till detta får stunderna delta i en workshop där 

de i grupper kodar en del av en intervju. Under 

workshopen sitter de och arbetar i grupper om 4-5 

studenter i grupprum. Deltagarna i varje enskild grupp 

delar ett eget dokument med varandra och med mig. Jag 

sitter i ett anslutande rum och tittar på hur arbetet med 

kodningen fortskrider i de olika grupperna. När jag ser att 

studenterna kört fast eller om arbetet med kodningen 

börjar spåra ur beger jag mig till grupprummet och 

handleder studenterna in på rätt väg igen. Vi avslutar 

workshopen med en samling i helklass då jag undervisar 

om nästa steg i analysen. Efter detta arbetar studenterna 

självständigt i gruppen och fortsätter analysen på egen 

hand. När analysen är klar skickas den till en annan grupp 

som ger kamratrespons på arbetet. Efter det får gruppen 

möjlighet att förändra sitt arbete och sedan skicka in 

analysen tillsammans med svar på några frågor kring hur 

arbetsprocessen gått. 

I momentet ingår också undervisning om statistik, etik och 

klinisk prövning som andra lärare håller i. Hela momentet 

avslutas med en tenta. 

Mitt dilemma är att studenterna många gånger har en 

naturvetenskaplig bakgrund från gymnasiet och har svårt 

att förstå det holistiska perspektivet. Det blir också lätt ett 

större fokus på att klara statistiken än att försöka få en 

förståelse för vad kvalitativ metod innebär. Jag får därför 

lägga mycket tid på att rätta tentan och att göra om-

examinationer. 
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Förra terminen provade jag ett nytt grepp. Jag gjorde ett 

frivilligt seminarium där studenterna fick diskutera hur 

man bedömde trovärdighet i kvalitativa studier. Jag 

använde mig av en metod där studenterna fick börja med 

att enskilt skriva ner allt de visste om hur man bedömer 

trovärdighet i kvalitativa studier. Efter detta delades de in 

i grupper med fem deltagare i varje. Varje grupp skrev på 

en White board upp allt de tillsammans kom på om 

trovärdighet i kvalitativa studier. Sedan delades 

studenterna upp i tvärgrupper. I den nya gruppen fick 

varje enskild student  ansvar för att visa ”sin gamla grupps” 

White board för den nya gruppen och förklara det som stod 

där. När detta var gjort gick alla tillbaka till sin 

ursprungstavla där studenterna tillsammans kunde 

komplettera om man tyckte att man fått någon ny kunskap 

som behövde skrivas upp på sin tavla. Hela seminariet 

avslutades med att varje student individuellt på nytt skrev 

ner vad man nu kunde om ämnet i ett dokument. 

Detta föll väl ut. Studenterna som var med (det var inte 

obligatoriskt) var mycket nöjda och tyckte att de lärt sig 

mycket. Det var också roligt för mig som lärare. Jag fick 

möjlighet att upptäcka var jag behövde förklara mer och 

även kunna ge konkreta exempel från praktiken som 

forskare. 

Sista tiden har jag tänkt att jag kanske skulle göra en ny 

planering, att fördela tiden jag lägger ner på 

examinationen via en avslutande skriftlig tentamen på ett 

trevligare sätt än att sitta och förbereda en sådan och sedan 

rätta i flera dagar för att sedan upptäcka att studenterna 

inte har förstått fast de klarar gränsen för godkänt. 

Mitt förslag till ny planering för det kvalitativa momentet 

är: 

1. Inledande föreläsning om paradigm (Som tar upp 

grunder i vetenskaps filosofi) 

2. Alla får läsa en kvalitativ artikel 

3. Föreläsning om kvalitativ metod via en film 

4. Självrättande dugga eller digital tentamen med 

grundläggande begrepp för att examinera målen: 

Kunskap och förståelse: 

a. Sammanfatta grundläggande vetenskaplig 

teori. 

b. Förklara forskningsprocessen, studiedesign 

samt ange datainsamlings- och analysmetoder 

inom kvalitativ forskning. 
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5. Workshop och inlämningsuppgift i grupp om 

intervjuanalys (Innehållsanalys) för att examinera  

 

Färdigheter och förmåga: 

c. Praktiskt tillämpa kunskap i vetenskaplig 

metod genom analys av ett kvalitativt 

datamaterial. 

 

6. Seminarium där vi bedömer studenterna 

individuellt utifrån sin presentation i grupp. Detta 

seminarium är av samma typ som det jag provade 

förra terminen men ska göras i halvklass så att jag 

hinner med att se mer av de individuella 

studenterna. Tröskelbegrepp tas upp, två stycken 

begrepp som studenterna inte vet vilka det är i 

förväg. Man ägnar 90 minuter åt varje begrepp, 

med en rast emellan. Man måste ha klarat duggan 

för att få delta. Detta seminarium syftar till att nå 

målen 

Värderingsförmåga och förhållningssätt: 

d. Diskutera och reflektera över metodval, 

analyser, resultat, tillförlitlighet och 

trovärdighet i vetenskapliga studier. 

Det jag vinner på detta nya sätt att organisera 

undervisningen är att jag kan lägga mer tid tillsammans 

med studenterna. Jag tänker att om vi har en tidig 

examinerande självrättande tenta som är relativt enkel så 

kommer studenterna att komma igång med inläsning av 

litteraturen från början av kursen och ha med sig den 

kunskapen in i resterande moment som workshop och 

seminarium. Detta istället för att som nu inte ha läst innan 

workshop med intervjuanalys eller seminarium. 

Några funderingar 

Hur kommer man bort ifrån stressen av att det är ett 

examinerande seminarium (punkt 6), (vilket hämmar 

inlärningen). Jag tänker att om studenterna är medvetna 

om upplägget, att de ska presentera för varandra så 

kommer det att göra att de kommer väl förberedda. 

Samtidigt måste vi ha ett sätt att fånga upp de studenter 

som inte når målen och det måste vara tydligt på vilka 

grunder de blir godkända eller underkända. Kan man 
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fånga upp studenterna i ett sådant här seminarium? Kan 

man ha det dokument som studenten skriver ner vad man 

kommer ihåg om ämnet på slutet av seminariet som enda 

eller delar av examinationen? 

Vad händer med de studenter som inte klarar duggan? 

Hinner man med ett examenstillfälle till innan seminariet 

som är examinerande? Kan man ha en dugga som ligger 

text i Canvas som studenterna får göra tills de klarar den? 

Inte särskilt rättssäkert men ganska pedagogiskt, eller?  
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Kommentar - Sara Strandberg 
Intressant och medveten analys av nuvarande 

undervisningsförfarande och dess för- och nackdelar. 

Nuvarande upplägg med föreläsning – workshop - 

föreläsning – workshop – kamratrespons låter förvisso 

som ett väl genomtänkt arbetssätt men då du upplevde att 

du inte riktigt nådde fram beskriver du hur du redan testat 

att genomföra en lyckad förändring i och med det frivilliga 

seminariet. Ditt förslag på den nya planeringen tror jag 

kan bli väldigt stimulerande för studenternas lärande – 

och roligare för dig som lärare – genom att ni genom en 

formativ dugga får möjlighet att interagera (och vid behov 

agera) tidigare än i samband med det avslutande 

tentamenstillfället för att studenterna ska nå de förväntade 

studieresultaten. Det som kan vara särskilt gynnsamt för 

studenternas lärmiljö är, förutom den faktiska pressen att 

behöva börja läsa i tid inför den obligatoriska duggan, 

också att du genom den reviderade 

undervisningsplaneringen också kommer att kunna vara 

mer närvarande i deras lärprocess. Jag håller med om det 

du skriver att det kan vara bra att hålla duggan så 

kortfattad som möjligt, med klart fokus på tröskelbegrepp. 

Det jag undrar är om den större examinationen på slutet 

ändå kommer att finnas kvar, eller om den ersätts av 

dugga, workshops och seminarium? Det man kan fundera 

över är om dessa tre delar kan ersätta sluttentan eller om 

det ändå ska vara kvar några frågor på den för att testa 

bredare och djupare förståelse av ämnet? 

Du skriver avseende det examinerande seminariet att du 

befarar att detta möjligen kan vara hämmande för 

inlärningen men jag tänker att effekten på inlärningen 

också kan bli positiv, utifrån att seminariet kommer att 

bygga på tryggheten av en godkänd dugga med inlärning 

av tröskelbegrepp från vilka studenten kan bygga vidare på 

sina kunskaper och tillämpa dessa i seminariet. Jag tycker 

det låter rimligt att denna obligatoriska dugga kan göras 

flera gånger till dess studenten nått godkändgränsen, 

syftet är ju att tröskelbegreppen ska befästas, inte den 

själva examinerande funktionen om jag har förstått dig 

rätt, på det här stadiet i kursen. Vad gäller seminariet är 

det som du skriver viktigt att ha en klart formulerad 

bedömningsmall, liksom för alla examinerande moment. 

Inom Läkarprogrammet har vi till exempel flera praktiska 

examinationer, där vi på förhand byggt upp en matris som 

fylls i under pågående examination med klar motivering 

punkt för punkt varför studenten fått poäng på ett visst 
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delmoment eller ej. Det känns som ett rättssäkert sätt att 

examinera muntliga uppgifter på, och dokumentet är 

också lätt att gå tillbaka till vid eventuella tveksamheter. 

Det låter väldigt spännande med ditt nya kursupplägg, jag 

tycker du har tagit dig an ditt dilemma på ett mycket 

kreativt sätt och önskar lycka till med genomförandet!  
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Kommentar - Albin Stjernbrandt 
Hej! Det var mycket roligt och lärorikt att läsa om ditt 

didaktiska dilemma och jag tror att jag kan sätta mig in i 

ungefär vilka svårigheter du har erfarit. Det låter som att 

din nya planering skulle kunna innebära att lärarresursen 

används på ett mer värdefullt sätt. Självrättande dugga har 

jag själv ingen erfarenhet av men det låter väldigt smidigt! 

Vad gäller konkurrens mellan fokus på kvantitativa och 

kvalitativa metoder i samma kurs funderar jag på om man 

inte skulle kunna examinera dem separat, alltså om man 

kunde göra klart det ena momentet innan man påbörjar 

det andra. Det är olyckligt om studenternas energi går åt 

till att försöka sätta sig in statistik under dina 

undervisningsmoment. Skulle man kunna hitta ett 

gemensamt problem som beforskats med både kvalitativ 

och kvantitativ metodik? I sådant fall skulle det kanske bli 

tydligare för studenterna hur de olika metoderna kan 

användas och vilka slutsatser som kan dras av respektive 

metod. Som exempel vet jag att man har visat kvalitativa 

och kvantitativa studier av glutenintolerans, där 

förståelsen av symptombilden ökar rejält när man förutom 

kvantitativa frekvenstabeller och liknande även har 

tillgång till en fyllig kvalitativ analys! 
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Slutkommentar  
Jag delar Saras farhågor kring om man verkligen kan fånga 

studenternas kunskaps bredd och djup i ett avslutande 

seminarium. Hon föreslår en avslutande tentamen med 

några få frågor som tar upp just tröskelbegreppen. Jag 

tänker nog ändå försöka att använda seminarierna som 

den avslutande examinationen och med hjälp av en matris 

för den individuella bedömningen, så som Sara föreslår, 

just för att få det rättssäkert.  

Albin föreslår att man skulle kunna integrera 

undervisningen i kvalitativ och kvantitativ metod så att 

studenterna får förståelsen för att båda metoderna kan 

berika ett forskningsprojekt. Det är en bra idé och skulle 

nog passa bättre än att hålla metoderna åtskilda med en 

avslutande examination efter varje avsnitt. Då skulle man 

kunna arbeta med forskningsdata med beröringspunkter 

från den tidigare kursen under terminen i tex psykisk 

ohälsa eller smärta.   
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22 Skapa intresse för 

vibrationsskador – Albin 

Stjernbrandt 
Jag är lärare på flera moment på Läkarprogrammet, från 

första till elfte terminen. Jag märker en tydlig förändring i 

studenternas inställning till undervisningen och 

motivation att lära sig under utbildningen gång. På de 

första terminerna är de flesta helt nya som 

universitetsstudenter och väldigt angelägna om att lära sig 

så mycket som möjligt. De sållar inte särskilt noggrant i 

kunskapsmassorna som väller över dem utan tar till sig så 

mycket som möjligt utan att fundera på tillämpning. Efter 

termin nio eller tio sker ofta en tydlig förändring, eftersom 

många har varit ute och vikarierat som underläkare för 

första gången. De har då fått en helt annan klinisk 

anknytning och börjat fundera på tillämpningen av de 

kunskaper som de tillgodogör sig på utbildningen. 

Dessutom har de blivit luttrade efter flera års 

heltidsstudier. När de slutligen går den elfte terminen har 

många redan sökt jobb och planerar flytt till annan del av 

landet, de har då tydligt skiftat fokus från att vara 

studenter till att bli yrkesverksamma läkare. 

Jag har som uppdrag att föreläsa om vibrationsskador och 

relaterad arbetsmiljölagstiftning på elfte terminen, som ett 

moment i kursen Samhällsmedicin. Vibrationsskador, 

vanligen kärl- och nervpåverkan i händerna efter arbete 

med vibrerande handverktyg, är den vanligaste 

arbetssjukdomen i Sverige och utgör närmare 40 % av 

godkända arbetsskador enligt AFA:s statistik. Personer 

med vibrationsskador söker vård på bland annat 

hälsocentraler, företagshälsor samt neurologiska och 

ortopediska mottagningar. Det finns även 

arbetsmedicinska remissinstanser på 

universitetssjukhusen. Trots detta uppfattas 

vibrationsskador som obskyrt och månne irrelevant av 

många läkarstudenter. Jag uppfattar att de hellre vill lära 

sig om akutsjukvård och sådant som kan ha direkt 

betydelse för allmän- eller bastjänstgöring (AT/BT) 

snarare än kroniska åkommor som man bara i 

undantagsfall kommer i kontakt med. Att undervisa om 

arbetsmiljölagstiftning är också utmanade, eftersom det 

kan upplevas byråkratiskt och långt ifrån den kliniska 

vardagen. Lagstiftningen tillämpas i Arbetsmiljöverkets 

författningssamling, vilken i min mening är 
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svåröverskådlig och har kraftigt varierande detaljnivå. 

Detta gör det ännu mer utmanande att på begränsad tid ge 

läkarstudenterna tillräcklig orienterande kunskap i ämnet. 

En möjlig förändring i undervisningen skulle kunna vara 

att ändra metod från föreläsning (3 x 45 minuter) till 

fallbaserat lärande. Jag skulle kunna ge dem ett patientfall 

(som till exempel en plåtslagare med domningar i 

händerna som söker läkare på hälsocentral) och utifrån 

detta få dem att läsa på om vibrationsskador och föreslå en 

lämplig handläggning. Detta skulle emellertid vara svårt 

att få till på tiden som jag har till förfogande och dessutom 

bli lärarintensivt. 

Jag deltog i ett kompletterande gruppmöte 20/10 för dem 

som missat kursdag 2 och fick generellt positivt bifall där 

flera tyckte att det var lämpligt med fallbaserat lärande för 

material som kan uppfattas byråkratiskt, eftersom 

studenterna då förstår varför de ska sätta sig in i ämnet. 

Läkarstudenter är dessutom vana att arbeta 

problembaserat. Jag får också som förslag att inte helt göra 

om undervisningen från föreläsning till enbart fall, utan 

lägga in ett mindre problembaserat och studentaktivt 

moment i början av passet. Detta skulle då inte innefatta 

att studenterna söker information på egen hand, men 

skulle hjälpa dem att förstå relevansen och den kliniska 

anknytningen. Andra förslag är att testa flipped classroom 

eller peer learning, för att få studenterna mer engagerade i 

arbetet. 

Jag har hittat två artiklar som jag tyckte var intressanta: 

Akcayir et al. The flipped classroom 

Markowski et al. Peer learning and collaborative 

placement models in health care 

Dessa översiktsartiklar beskriver två populära 

studentaktiva metoder och inspirerade mig vad gäller hur 

man kan använda studenterna som resurs i 

undervisningen, om det är skralt med lärarresurser.  
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Kommentar - Linda Rankin 
Stjernbrandt beskriver ett dilemma som jag tror många 

lärare känner igen sig i; att majoriteten av studenterna inte 

tycks se nyttan med att lära sig om ämnen som de tror sig 

inte komma i kontakt med i deras egen yrkesverksamma 

karriär. I Stjernbrandts fall handlar det om 

vibrationsskador som ger kroniska besvär, men han 

misstänker att studenternas fokus snarare ligger på 

akutsjukvård och åkommor relaterade till sådant man 

möter i samband med AT/BT. Han undervisar även om 

arbetsmiljölagstiftningen. Han beskriver vidare att hans 

nuvarande upplägg består av 3 x 45 minuters föreläsningar 

och den första tanke som slog mig var att det hade varit 

intressant att veta vad han tar upp på dessa föreläsningar.  

Min uppfattning är att många läkarstudenter ändå är 

genuint intresserade av patofysiologiska processer på en 

molekylär nivå och därmed borde deras intresse fångas av 

en grundläggande genomgång av denna vid 

föreläsningstillfället – detta tillsammans med exempel 

hade i alla fall fångat mitt intresse!  

Men jag är övertygad om att Stjernbrandt redan har med 

detta i sina föreläsningar och att det inte är fullt så enkelt.  

Förslaget om att införa ett moment av problembaserat 

lärande i form av ett patientfall vore nog en bra idé för att 

ge den kliniska anknytningen precis som författaren redan 

är inne på. Att studenterna sedan redovisar fallen i grupper 

är den del jag gissar att Stjernbrandt menar blir för 

lärarintensivt – och det blir det ju med tanke på antalet 

studenter som läkarprogrammet har.  

Ett annat förslag som Stjernbrandt fick i samband med 

aktuell kurs var att erbjuda ett mindre inslag av PBL i form 

av ett patientfall som en del av, eller inledning av 

föreläsningarna. Jag tycker att detta låter som ett ypperligt 

upplägg där studenterna genom ett inledande patientfall 

får den kliniska anknytningen som Stjernbrandt är inne 

på, samtidigt som det uppstår ett studentaktivt moment 

där de har arbetat hemma med patientfallet som sedan kan 

gås igenom i början av ett föreläsningstillfälle.  

Så länge det inte finns krav på att fallet ska vara 

examinerande krävs ju inga ytterligare lärarresurser och 

man kan således lägga upp genomgången av fallet på 

vilken nivå man tycker känns inspirerande. Jag ser flera 

möjliga upplägg för detta, allt från att helt enkelt gå 

igenom de viktigaste punkterna i fallet i helklass, och bjuda 
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in till frågor och diskussion, till att låta studenterna 

diskutera i små eller stora grupper innan det sker någon 

form av delpresentation av fallet tillsammans med 

ansvarig lärare i helklass.  

Under vår senaste träff på kursen blev jag också inspirerad 

av några av de metoder som grupp B demonstrerade. 

Metoder såsom quiz eller Mentimeter skulle kunna vara ett 

möjligt alternativ för Stjernbradt att göra genomgången av 

patientfallet i helklass mera interaktiva. Detta är metoder 

som lämpar sig väl med studentgrupper av den storlek som 

undervisning på läkarprogrammet erbjuder, inte minst 

med anledning av att det visuella intrycket av resultaten 

blir mera tillfredställande med en större studentgrupp. 

Dessutom är det anonymt vilket borde möjliggöra ett högt 

deltagande.  



219 
 

Kommentar - Anna Renström 
I pragmatiskt ljus handlar dilemmat som Albin 

presenterar om att förändra studenters möjliga relation till 

ett ämnesinnehåll (vibrationsskador) som av olika skäl kan 

uppfattas som irrelevant eller åtminstone mindre relevant 

än annat innehåll av studenten. Vad detta får för betydelse 

framgår inte riktigt av beskrivningen men mellan raderna 

läser jag in att det kan handla om engagemang under 

lektionen (om man alls kommer på den?) och/eller det 

engagemang som visas under lektionen som tex frågor 

vilka båda rimligen påverkar lärandet. Huruvida det 

slutliga resultatet av studenters ”låga” engagemang får 

praktiska konsekvenser (tentaresultat, undermåligt 

kliniskt handhavande/dokumentation edyl) är oklart. Du 

uttrycker att det är svårt att ge dem de relevanta 

kunskaperna bland annat för att materialet (stoffet som 

ska behandlas) är byråkratiskt och krångligt i sig, den 

beskrivningen leder mig att tro att du själv inte tycker att 

det är världens roligaste lektion att ha som lärare (jämfört 

med andra lektioner du har). 

Med avstamp i den didaktiska triangeln handlar ditt 

dilemma Albin om studenternas relation till materialet 

och, i förlängningen, hur du som lärare kan/ska bryta i den 

relationen. Ingången till dilemmat handlar som jag tolkar 

det, och i vid mening, om studenters identitetsutveckling 

och hur denna påverkar relationen till ett specifikt 

innehåll. Det finns en mängd forskning som på olika sätt 

försökt hitta mönster i hur identitet (eller dispositioner) 

påverkar hur individen navigerar i tex karriär, 

utbildningsvägar och lärande (se tex Bloomer & 

Hodkinson, 2000; Colley, James, Diment & Tedder, 

2003). Dispositioner (mönster) formas i sociala 

sammanhang (alltså i relation till andra) och manifesteras 

tex som motionsvanor, kulturella vanor och studievanor 

(Se tex Bourdieu, 1987). Gemensamt för denna typ av 

forskning är, förenklat och i relation till just lärande, att 

den identifierar individens medvetna och omedvetna 

upplevda nytta av lärandet som centralt för att engagera 

sig i det. Ett mer specifikt forskningsfält inom pedagogiken 

utgår från en idé om lärdispositioner – hur individen 

vanligtvis tänker och handlar i vissa typer av 

lärsituationer, tex undervisning i ett visst ämne i skolan. 

Tänkandet och handlandet är sällan medvetna strategier 

utan en sorts autopilot (se tex Bourdieu, 1987; Claxton, & 

Carr, 2004). Ett exempel på en lärdisposition är 

mindfulness (ofta playfulness) med innebörden att 
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personen aktivt försöker relatera det man lär sig till det 

man redan kan men också att personen strävar efter att se 

hur det lärda kan användas i olika andra situationer än 

den som lektionen representerar (jag tar mig friheten att 

föreslå min egen artikel här för att den är rätt enkel, 

Renström & Stenling, 2019). Utveckling av mindfulness 

missgynnas av undervisning som presenterar saker som 

fakta utan särskilt många alternativ (”såhär” i stället för 

”som om”). I vilken utsträckning läkarutbildningen bryter 

i och utvecklar studenters mindfulness-disposition låter 

jag vara osagt men att utbildningen starkt bidrar till en 

förförståelse av ”vad det är att vara läkare” är väl 

dokumenterat (se tex Lindberg, 2012). Det går med andra 

ord att teoretiskt förklara/förstå det du upplever i termer 

av förskjutning av fokus från studenternas sida, kopplat till 

en yrkesidentitet. Jag tycker det är en viktig poäng därför 

att det stärker din egen tes om vad som kan behöva göras 

vilket jag utvecklar nedan. 

Det är oklart för mig på vilka grunder du kommer till 

slutsatserna om orsak och verkan för studenternas 

förhållningssätt, tycker dom på riktigt att ämnet är obskyrt 

eller onödigt eller är det bara väldigt mycket annat att göra 

just då? Det hade varit intressant att få en mer detaljerad 

bild av ”varför” studenterna navigerar som de gör kring 

ditt ämne belastningsskador, hur de själva skulle uttrycka 

att det tänker i frågan. Men jag kan dela din erfarenhet att 

man som lärare får en känsla för hur studenters sätt att 

navigera under ett utbildningsprogram förskjuts och att 

det får påtagliga konsekvenser. Det låter också (i min 

subjektiva tolkning) som att det är väldigt lite tid för ett 

komplext ämne, särskilt i relation till 

lagstiftningsinnehållet. Mellan raderna blir min tolkning 

att studenternas ”reservation” för ditt ämne speglar 

ämnets/lektionens status på programmet. Eftersom 

lektionen har så lite tid och fått ett föreläsningsformat så 

kan det inte vara särskilt viktigt, eller åtminstone inte 

viktigare än att jag som student kan välja lite, jag är ju ändå 

snart läkare. Eller?  

Dina tankar om justeringar i metoden går ut på att 

(åtminstone delvis) lämna föreläsningsformen och 

använda någon form av case för att intressegöra och 

enklare bearbeta innehållet vilket då rimligen skulle kräva 

mer tid. Metoder du överväger bär mot flipped classroom 

och peer learning i olika grad vilket låter helt rimligt. 

Artiklarna (litteraturstudier) du exemplifierar med visar 

på metoder som tar förhållandevis stora grepp på mer 
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studentaktiva metoder vilket i relation till din (nuvarande) 

tidsram blir en utmaning, som du själv konstaterar. 

Glappet du identifierat handlar kanske mer om 

handläggning som ”icke-identitet” än att kunna hjälpa en 

person med vissa symptom/skador? Om det är 

handläggningen och/eller juridiska aspekter som är 

tröskeln (det som studenterna inte har mindfulness nog att 

se relevansen av eller kan koppla till en läkarpraktik) så är 

det där du behöver fundera på vad 

studentaktivitet/engagemang blir. Ett case kan väcka 

intresse (underlättar relationen innehåll/student i 

triangeln) och du kan se över beskrivningar av lektionen i 

en studieguide edyl, hur den presenteras i schemat osv så 

att du trycker på rätt knappar eller undviker att trycka på 

helt fel knappar (heter föreläsningen ”juridik för 

handläggning av vibrationsskador” kanske det går att 

skruva på menar jag). Men. Om ditt uppdrag är att 

förbereda studenterna juridiskt/administrativt så räcker 

en case-twist och rätt sorts beskrivningar av inslaget bara 

”ever so far”. Vilken del av läkaridentiteten klingar mot 

handläggning och juridik? Finns fler möjliga tvistar på ditt 

upplägg om du backar tillbaka till din inledande 

beskrivning av problemets kärna? 
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Slutkommentar  
Jag styrks i mina ambitioner att införa fallbaserat lärande 

i min undervisning. Eftersom momentet inte behöver vara 

examinerande kan jag förhoppningsvis ordna ett upplägg 

som inte kräver mer lärarresurs men ändå skapar större 

delaktighet bland studenterna. Detta kan jag också 

kombinera med någon form av interaktiv digital quiz i 

början på avsnittet, för att få ett grepp om studenternas 

kunskapsnivå samt skapa intresse för ämnet. Detta inslag 

ska naturligtvis vara anonymt för studenterna. Jag förstår 

av kamratresponsen att det är viktigt att jag själv signalerar 

intresse och engagemang i undervisningen för att 

detsamma ska väckas hos studenterna. Lärandetröskeln 

torde vara att få de blivande läkarna att ens minnas 

vibrationsskador och de viktigaste utfallen inom ramen för 

detta begrepp. Det är också viktigt att dessa översiktliga 

kunskaper relateras till de arbetsmiljölagstiftningen i en 

vidare bemärkelse, eftersom detta får så tydlig konsekvens 

för handläggningen. I många patientmöten inom 

sjukvårdens alla grenar finns en korsning där medicin och 

juridik möts, men det är sällan så tydligt som när det gäller 

vibrationsskador. Detta kan jag betona mer i min 

undervisning. En särskild intressant publikation som 

lyftes fram i kamratresponsen var avhandlingen av Ola 

Lindberg, som mycket illustrativt problematiserar 

tillskapandet av läkaridentiteten under den långa 

utbildningen.  
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23 Interaktivt lärande – Sara 

Strandberg 
Inom den del av Läkarprogrammet i Umeå där jag 

undervisar är utbildningen upplagd så att studenterna som 

går termin 7 erbjuds undervisning i form av 

salsföreläsningar, praktiska gruppövningar, case-

undervisning och seminarier, samt verksamhetsförlagd 

inlärning (praktik på sjukhuset). På detta sätt får 

studenterna en lämplig blandning av teori och praktisk 

tillämpning. Inte desto mindre kan särskilt läraktiviteten 

föreläsning upplevas som både monoton 

envägskommunikation och inte särskilt studentaktiv. Det 

är min åsikt att föreläsningen har sin plats i 

undervisningen, för att ge en kunskapsbas att stå på innan 

man går vidare med tillämpningen av kunskaper i form av 

exempelvis case-undervisning och seminarier, och senare 

i praktisk verksamhet under handledning ute på 

klinikerna. Föreläsningen som läraktivitet har den 

fördelen att man på relativt kort tid kan vägleda 

studenterna genom den ofta omfattande rekommenderade 

kurslitteraturen, och har möjlighet att hjälpa dem att 

identifiera fundamentala så kallade tröskelbegrepp, vilket 

banar väg för den djupare förståelsen av ämnet. Många 

studenter på högskolor och universitet har också i grunden 

en reflektiv lärandestrategi vilket gör att föreläsning kan 

vara en av flera lämpliga läraktiviteter för dem. Jag ser 

dock en förbättringspotential avseende lärandet i samband 

med föreläsningar, ur den aspekten att studenterna kan 

stimuleras till att bli mer aktiva och engagerade redan 

under pågående föreläsning. Dels främjar det 

studenternas eget intresse och förståelse för ämnet, och 

dels kan det vara ett sätt att nå de studenter som har andra 

lärandestrategier än att bara sitta och lyssna och anteckna, 

det vill säga man kan få ett bredare anslag i 

studentgruppen. En specifik utmaning inom 

Läkarprogrammet i Umeå är att delar av studentgruppen 

befinner sig på andra studieorter, där de har sina 

gruppövningar och sina placeringar inom den 

verksamhetsförlagda inlärningen, och deltar i 

salsföreläsningarna (som bara ges i Umeå) på distans via 

videokonferenssystem. Genom att introducera interaktiva 

digitala hjälpmedel för lärande kan man relativt enkelt få 

en mycket god tillgänglighet för alla, oavsett om man är 

fysiskt på plats i salen eller om man är på en annan 

studieort och deltar via länk.    
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Dessutom finns data som talar för att digitala lärandestöd 

ökar motivationen för inlärning och ger förbättrade 

studieresultat (Lin MH, Chen HG, Liu KS. A Study of the 

Effects of Digital Learning on Learning Motivation and 

Learning Outcome. EURASIA J Math Sci Tech Ed. 

2017;13(7):3553-64. 

https://doi.org/10.12973/eurasia.2017.00744a). 

Artikelförfattarna hävdar att den digitala 

lärandeverksamheten till och med kan ge bättre resultat än 

den traditionella undervisningen. Om detta något ensidiga 

synsätt verkligen är överförbart till andra grupper är 

tveksamt, i synnerhet som yrkesutbildningar innebär mer 

än bara inhämtning av faktakunskaper, utan också är 

identitetsskapande verksamheter där det behövs fysiska 

förebilder (och tyvärr ibland anti-förebilder) för att ge 

studenterna en möjlighet att reflektera över vilka 

yrkesidentiteter de vill skapa åt sig själva. Däremot kan 

digitala lärandestöd mycket väl vara ett gott komplement 

till övriga läraktiviteter och det behöver inte föreligga 

någon motsättning mellan digital och traditionell 

undervisning. Onyema et al. är också inne på ett liknande 

resonemang och menar att dagens studenter är mer 

benägna att interagera genom digitala forum, mot 

bakgrund av hur samhället har utvecklat sig, och att det är 

väl motiverat och helt i linje med ett studentcentrerat 

förhållningssätt att inkorporera digitala verktyg även i 

högre utbildning (Onyema EM, Deborah EC, Alsayed AO, 

Naveed QN, Sanober S. Online Discussion Forum as a Tool 

for Interactive Learning and Communication. 

International Journal of Recent Technology and 

Engineering (IJRTE). 2019;4(8). ISSN: 2277-3878). Vid 

den typ av digitala diskussionsformer som beskrivs av 

Onyema trycker man särskilt på värdet av lärarens närvaro 

och engagemang. Att använda sig av digitala läraktiviteter 

innebär inte att studenterna lämnas vind för våg utan för 

att skapa en god digital lärandemiljö behöver läraren 

finnas där som en resurs, likaväl som vid traditionell 

undervisning exempelvis av typen föreläsningar.   

När det gäller digitala lärandeapplikationer används vid 

Umeå Universitet Canvas (kursplattform med digitalt 

material) UmU Play (inspelade föreläsningar), 

Mentimeter (interaktiva frågor) och Zoom (digitalt 

mötesverktyg). Eftersom mitt dilemma handlar om hur jag 

ska kunna stimulera studenterna att bli mer interaktiva 

under pågående föreläsning har jag valt att fokusera på 

Mentimeter av ovanstående. Hittills har jag inkorporerat 
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Mentimeter i en av mina föreläsningar, i form av 

patientfall efter relevanta teoriavsnitt. Studenterna har 

uppskattat inslaget men jag upplever själv att det är lite 

tekniskt krångligt att växla mellan Powerpoint och 

Mentimeter när man samtidigt delar presentation 

(eftersom övriga studieorter deltar via videolänk). Det tar 

också mycket längre tid än att bara, som jag har gjort 

tidigare, visa ett patientfall inom ramen för 

Powerpointpresentationen och ställa en öppen fråga till 

auditoriet. Fördelen med Mentimeter i detta avseende är 

att flera studenter blir engagerade och att man svarar 

anonymt och får ett kvitto på sina kunskaper bara för sig 

själv, till skillnad från att svara på en fråga öppet i klassen 

med risk för att svara fel inför de andra studenterna. En 

annan fördel med Mentimeter är att det är visuellt 

tillfredsställande att resultaten redovisas grafiskt och att 

både studenter och lärare i realtid får en uppfattning om 

det aktuella kunskapsläget och kan göra eventuella 

korrigeringar av missuppfattningar direkt.  

Grunden till mitt dilemma är således att jag vill göra 

läraktiviteten föreläsning mer interaktiv. Mentimeter kan 

vara ett sätt att nå dit, men det kanske kan finnas andra 

vägar också, reflektioner kring detta mottages tacksamt. 

Om jag ska integrera Mentimeter mer i mina föreläsningar 

måste jag finslipa övergångarna bättre så att tekniken inte 

upplevs som klumpig; även kring detta ämne tas praktiska 

tips gärna emot. 
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Kommentar - Albin Stjernbrandt 
Hej! Det var roligt att få läsa om ditt didaktiska dilemma, 

särskilt eftersom även jag undervisar på Läkarprogrammet 

och känner igen en del av det som du beskriver. Även om 

det finns artiklar som beskriver minst lika stort 

pedagogiskt värde i digitala föreläsningar tror jag också 

(precis som du resonerar) att vissa dimensioner i 

undervisningen risker att gå förlorade. Inom 

yrkesutbildningar behövs starka förebilder och en 

handgriplighet i undervisningen. Vad gäller 

mentimeterfrågor så tänker jag att det är ett utmärkt sätt 

att få studenterna mer engagerade i undervisningen. I 

kapitel 4 i kursboken resonerar man kring styrkorna med 

anonyma digitala interaktiva moment. Man ser 

mentimeterfrågor som ett sätt att få en uppfattning om 

studenternas förförståelse av ett ämne utan att de ska 

behöva tappa ansiktet inför kamraterna om det skulle visa 

sig att de har en felaktig uppfattning. Jag har använt 

menti.com och tycker att det fungerar skapligt, men håller 

med om att det kan vara svårt att växla mellan powerpoint 

och mentimeterfrågor. Ett sätt att hantera detta skulle 

kunna vara att antingen påbörja eller avsluta föreläsningen 

med det interaktiva momentet. Om man börjar med 

mentimeterfrågor får man som lärare en bild över vilka 

begrepp som kan behöva förtydligas särskilt under 

föreläsningen. Om man i stället berättar för studenterna i 

början av föreläsningen att man kommer att avsluta med 

mentimeterfrågor kanske man väcker ett större intresse 

och en prestationsbenägenhet hos studenterna. Bäst vore 

förstås en funktion som gick att sömlöst integrera i 

powerpointpresentationen, men någon sådan har jag ännu 

inte stött på.. 
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Kommentar - Linda Rankin 
Strandberg beskriver sin undervisning på 

läkarprogrammets termin 7 som både varierande och 

genomtänkt. Jag delar hennes uppfattning kring 

föreläsningar som en bra metod för att vägleda 

studenterna genom ämnet när det finns omfattande 

litteratur tillgänglig. Jag tror också att många studenter 

förväntar sig att undervisningen på universitet och 

högskola ska bestå till stor del av traditionella 

föreläsningar på campus, inte minst på en så traditionsrik 

utbildning som läkarprogrammet. En utmaning är såklart 

den utlokalisering som Strandberg beskriver där det ställs 

krav på att bedriva en hybridundervisning med studenter 

både på campus och digitalt.  

Under senaste träffen med aktuell kurs tycker jag att vi fick 

se ett inspirerande inslag från grupp B på detta tema. Det 

är dock min egen uppfattning att det kräver en stor insats 

från oss lärare, utöver själva förmågan att undervisa och 

ämneskunskaperna, att nå till samma nivå – och ändå kan 

det upplevas något skavande i övergångarna! Det kräver 

dessutom ekonomiska och tekniska förutsättningar som 

tar tid att sätta sig in i och kanske inte är högsta prioritet 

hos en lärare som inte har det som personligt intresse. Jag 

förstår således Strandbergs reflektion att om hon i 

fortsättningen ska utöka användandet av Mentimeter i sin 

undervisning önskar hon att hon behärskade 

övergångarna bättre. Jag undervisar själv till stor del 

digitalt, men har inte vågat börja blanda in verktyg utöver 

breakoutrooms i Zoom. Under senaste träffen med kursen 

blev jag dock uppmärksammad på andra aktiviteter som 

kan göra föreläsningar mer interaktiva och studentaktiva. 

I Strandbergs fall tänker jag främst på andra digitala 

verktyg såsom quiz av olika slag, t.ex. kahoot och quizlet 

som kanske kan erbjuda lite andra möjligheter än just 

Mentimeter. Dock är min egen erfarenhet av dessa väldigt 

begränsad och det kan ju finnas vissa fördelar med att 

utöka användningen av samma verktyg innan man går 

vidare med flera.   



229 
 

Slutkommentar  
Mina båda universitetslärarkollegor bekräftar och 

reflekterar gemensamt över problemet med övergångar 

mellan powerpointpresentation och mentimeterfrågor. 

Detta verkar vara något många upplever och även om den 

tekniska lösningen för integrering av dessa två verktyg är 

på gång i nya versioner så behöver man som lärare en 

strategi här och nu. Ett bra tips är, som Stjernbrandt 

skriver, att förlägga mentimeteraktiviteten före eller efter 

powerpointpresentationen så man slipper 

växlingsbekymret. Beroende på vid vilken tidpunkt man 

lägger in mentimeter så kan man få olika information; görs 

det inför eller i början av föreläsningen erhålls en formativ 

feedback som direkt kan påverka innehållet i 

föreläsningen, utifrån behov. Görs det efter föreläsningen 

får man ett kvitto på om studenterna har tagit till sig och 

förstått det man velat förmedla. Rankin föreslår även att 

prova andra interaktiva digitala verktyg som kanske är 

lättare att mer obemärkt integrera i föreläsningen, men 

som hon också noterar så kan det vara av värde att 

fokusera på ett verktyg i taget. Som Rankin också nämner, 

hanterades frågor kring användandet av digitala verktyg 

även i vår grupp (B) i samband med det gemensamt 

planerade undervisningsinslaget. Vi i grupp B enades 

tämligen snabbt om temat och med tanke på responsen 

från våra ”studenter” så är detta med digitala verktyg något 

som intresserar många samtidigt som man ofta upplever 

praktiska problem med tekniken. Det finns en stor 

potential med dessa verktyg och vägen framåt för att lära 

sig optimera dem är att faktiskt använda dem. I min egen 

undervisning planerar jag nu som nästa steg att använda 

mer mentimeter, och att förlägga frågorna separat på 

slutet, efter att ha ”förvarnat” studenterna inledningsvis på 

detta så att de håller sig alerta. Kanske jag också lägger in 

en kort fråga på slutet som preliminär utvärdering av 

föreläsningen, för att få vägledning kring förbättringar. 

 


