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Introduktion till temat
Processinriktat larande

Ingela Beck, Hogskolan Kristianstad, Fakulteten for hdilsovetenskap

Det dr med stor gliddje och stolthet jag dr gédstredaktor for detta nummer,
som fokuserar pa processinriktat lirande — ett &mne som jag finner
intressant och engagerar mig 1.

Nér vicktes detta intresse? Jag minns ett specifikt tillfdlle. Jag var ny
som ldrare pa sjukskoterskeprogrammet vid Hogskolan Kristianstad
och hade utsetts till kursansvarig for examenskursen. Det var 1 samband
med forandringen i Hogskoleforordningen (SFS 1993:100) &r 2007, da
sjukskoterskeprogrammet blev en utbildning som skulle inkludera ett
examensarbete om minst 15 hogskolepodng. Fran att det tidigare varit
valbart for studenterna att genomfora ett sjdlvstandigt examensarbete,
blev det nu obligatoriskt. Fran att ett tiotal studenter tidigare hade gjort
ett sddant arbete, skulle nu ett attiotal genomfora det, vilket innebar att
en betydligt storre andel studenter behdvde en handledare och en
examinator. Detta innebar ett behov av betydligt fler handledare och
examinatorer.

Handledning av examensarbeten upplevdes ofta som en utmanande och
tidskravande uppgift, med stor variation i hur handledningen genom-
fordes — vilket en aktuell studie visar dr ett vanligt forekommande
problem inom hogre utbildning (Wallstrom & Samuelsson, 2023). Det
fanns ett tydligt behov av fler ldrare inom programmet som bade kunde
och ville handleda och examinera examensarbeten.

I samband med att jag deltog i en hogskolepedagogisk kurs, A#t hand-
leda studenter i grundutbildningen, blev jag inspirerad till ett nytt upp-



lagg for handledning och examination av examensarbeten. Tillsam-
mans med lyhorda, erfarna och kloka kollegor utvecklade vi en modell
for handledning och examination av examensarbeten i omvardnad, vil-
ken fortfarande anvédnds vid hogskolan. Modellen innefattar grupp-
handledning vid fem tillfillen samt tva individuella handlednings-
tillfallen. Den innehéller dven tre seminarietillfallen — projekt-, mitt-
och slutseminarium — dér studenter, handledare och examinator deltar.
Syftet med modellen ar att sitta ldrandeprocessen i fokus och samtidigt
minska risken for att handledare och examinatorer gor olika bedom-
ningar av examensarbetet.

Genom att ocksa studenterna opponerar vid grupphandledningar och
seminarier ger upplagget okade forutsittningar for att studenterna blir
aktiva dven i andra studenters larprocesser. Studenterna lar med och av
varandra — ett tillsammans-skapande”. Nér studenter blir medvetna om
att den tid de ldgger pa andras arbeten ocksa ér larorik for dem sjélva,
upplever de uppldgget som meningsfullt. Viktigt dr ocksa att bade
handledare och examinator bidrar till studenternas ldrandeprocess, och
att larandeprocessen blir synlig for studenterna, handledaren och
examinatorn. Genom att handledare och examinator tillsammans foljer
arbetet vid seminarierna skapas en kontinuerlig dialog om arbetets
kvalitet — ndgot som Universitetskanslersdambetet (UKA) rekommende-
rar (Herjevik, 2020).

For att stodja handledare och examinatorer och gora arbetsuppgiften
hanterbar, innefattar modellen d4ven coachingmdten och samsynsméten
for handledare och examinatorer. Dessa moten syftar till att mojlig-
gora erfarenhetsutbyte och frimja ldrande dven for handledare och
examinatorer.

Ar 2007, nir modellen infordes, kunde uppligget med okat fokus pa
larprocessen uppfattas som radikalt — och av en del till och med som
oldmpligt. Kritiken handlade framfor allt om att examinatorn inte borde
vara involverad i studenternas ldrandeprocess, utan enbart delta vid
beddomningen av slutprodukten. Idag hors séllan den typen av kritik.

Det dr med stort intresse jag har ldst och tagit del av bidragen till detta
temanummer som gett mig nya perspektiv pa ldrandeprocesser och vad
som kan ha bidragit till mitt eget intresse och uthallighet i att utveckla



och inféra modellen. Det var sékert flera &n jag som kdnde passion och
motivation i denna process och som jag minns det fick jag ett person-
centrerat stod av fina kollegor.

I detta nummer kan du ldsa flera intressanta bidrag som utgér fran pro-
cessinriktat larande. Ett exempel dr Lisa Dessborns text diar hon beskri-
ver betydelsen av studenters formaga att uppréatthélla intresse och ar-
betsinsats over tid for att fa framgang inom hdogre utbildning. Dessborn
menar att ldrare kan anpassa sin undervisning for att 6ka dessa for-
magor. Christine E. Laustsen beskriver utifran litteraturen personcen-
trerad handledning av doktorander och reflekterar 6ver om det kan vara
ett anvindbart pedagogiskt forhallningssétt. Ann-Charlotte Ingschdld
och Kristina Fredriksson beskriver och diskuterar processinriktat
larande inom estetiska examinationer, och menar att examinationer som
baseras pa en transparent och detaljerad process kan oka studenters
ansvarstagande. Joakim Johansson och Zelal Bals text beskriver utbild-
ningspraktikers erfarenheter av att mota studenter med social angest
och ldrarnas reflektioner 6ver hur de kan forhindra att dessa studenter
avbryter sina studier relaterat till oro och ridsla i undervisningssituat-
ioner. Elin Hjelm och Tammy Omfors Maclnnes text dr en reflektion
over ett skifte, fran att vara larare i forskolan till att bli ldrare pa hogs-
kolan. De reflekterar bland annat om betydelsen av att finna en kollega
att véxa tillsammans med for att utvecklas i den nya professionen.
Nellie Gertsson, Lisa Kallstrom, Christine E. Laustsen och Adina
Strunks bidrag beskriver utmaningar och mdjligheter kring att sam-
verka i examensarbeten. De menar att samverkan mdjliggor ett Gmsesi-
digt utbyte mellan hogskolan och samhéllet och att kunskapen som
skapas i examensarbeten kommer samhallet till nytta. Slutligen beskri-
ver det bidrag som jag skrivit tillsammans med Eva-Lena Einberg, Per-
nilla Garmy och Marie Rask ett utvecklingsprojekt med fokus pé att
handleda och examinera litteraturstudier pa magisterniva som visar pa
en progression fran kandidatniva.

Forhoppningen ar att bidragen vicker nya tankar, idéer och inspirerar
dig i ditt arbete.
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Goda exempel

Att samverka i examensarbete:
mojligheter och utmaningar

Nellie Gertsson', Lisa Killstrém', Christine E. Laustsen’
& Adina Strunk®, Hogskolan Kristianstad, Fakulteten for ekonomi’,
Fakulteten for hélsovetenskap’, Fakulteten for naturvetenskap®

Inledning

Att samverka med det omgivande samhillet dr en av hogskolornas
lagstadgade uppgifter (SFS 1992:1434, 1 kap. 2§). Samverkan mgjlig-
gor Omsesidigt utbyte och att den kunskap och kompetens som finns
vid hogskolan kan komma samhéllet till nytta. Hogskolan Kristianstads
(HKR) strategi for 2021-2025, Storre bidrag till vart samhdlle, betonar
hogskolans ambition att bidra till en positiv och hallbar samhallsut-
veckling (HKR, 2020). Strategin tydliggor ocksa att hgskolan ska pro-
filera sig genom hur dess utbildningar utformas och genomfors, med
fokus pa att ge studenter kunskaper och fardigheter som efterfragas pa
framtidens arbetsmarknader. Som ett led i detta blir samverkan med det
omgivande samhéllet i utbildningarna viktigt.

Samverkan i utbildning kan ta sig ménga olika uttryck (Kallstrom,
2023), dar samverkan med en extern part i examensarbete &r ett sétt att
Oppna upp for omsesidigt ldrande (Bjursell et al., 2017). Genom att
knyta samman teori och praktik blir det enklare for studenten att forsta
hur teori kan ha béring pa verkliga exempel (Berg et al., 2018) och dess-
utom Okar chanserna for samhéllsrelevanta och intressanta examens-
arbeten (Dutton & Dukerich, 2006). Att se hur kunskap och fardigheter
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kommer till nytta bidrar till studentens upplevelse av meningsfullhet,
vilket 1 sin tur kan vdcka motivation och engagemang (Vermount &
Donche, 2017).

Trots alla fordelar som kommer med att 6ppna upp for samverkan 1 ex-
amensarbeten sé indikerar en enkét som skickades ut pA HKR somma-
ren 2024 att samverkan 1 samband med uppsatser dr en relativt ovanlig
foreteelse pa hogskolan. Det finns utbildningar med hog forekomst av
samverkan, men majoriteten av de svarande anger obefintlig eller 1dg
forekomst av samverkan i samband med uppsatser'. Enkiiten visar
ocksé att den samverkan som finns vanligtvis sker med en lokal eller
regional extern part, &ven om nationell och internationell samverkan
forekommer. Nér samverkan sker och i vilken omfattning varierar ocksa
stort. Flera svarande anger dessutom att de finner frigan svér att be-
svara da de dr osdkra pa hur samverkan struktureras och formaliseras i
uppsatserna.

Utifrén att samverkan med extern part i examensarbete verkar vara re-
lativt ovanligt pA HKR och att det i flera fall dessutom rader osékerhet
kring hur detta struktureras forefaller det finnas utrymme for utveckl-
ing. Detta "Goda exempel” bygger pa projektet ”Samverkan i examens-
arbeten med extern part — for larande och relevans!” som genomforts
inom ramen for kvalitetshdjande projekt pd HKR 2024-2025. Genom
att kartligga hur tre vitt skilda program — Ekonomprogrammet,
programmet Miljostrateg och Sjukskdterskeprogrammen — samverkar
med omgivande samhille i examensarbete, samt utforska studenternas,
handledarnas och de externa parternas upplevelser, skapas en forstéelse
for mojligheter och utmaningar. Denna kunskap kan i sin tur utgora en
grund for att framat utveckla mer och béttre samverkan.

Tre goda exempel

Samverkan 1 examensarbete sker pa olika program pd HKR. Vi lyfter
hér upp tre exempel fran vitt skilda program: Ekonomprogrammet, pro-
grammet Miljostrateg och Sjukskoterskeprogrammen. Exemplen

! Enkiten skickades till 43 kursansvariga for examensarbete pd HKR,
varav 15 svarade.
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askadliggor olikheter men pekar ocksa pa likheter mellan programmen.
Det ar viktigt att betona att det finns variation dven inom programmen
i hur samverkan bedrivs inom ramen for examensarbete och att vi i
denna text lyfter fram négra typiska processer och exempel.

Ekonomprogrammet: samverkan for praktiskt relevanta
fragestillningar

P& Ekonomprogrammet dr samverkan i samband med examensarbeten
en relativt ovanlig foreteelse och endast ett fatal uppsatser genomfors i
samverkan vid varje kurstillfélle. I de fall samverkan sker ligger tyngd-
punkten pa samverkan fore uppsatskursen formellt startar (se Figur 1) i
syfte att generera praktiskt forankrade fragestdllningar och stérka upp-
satsens relevans.

FORE UNDER EFTER

A \
{ Uppsats- \ {

skrivande med
1dé 1 Idé Idé Amnes- handledning Presentation Vidare Implementering
é dé 2 dé 3 forslag (studenten uppsats dialog/ forandringar /
ansvar fér aterkoppling Nya projekt

eventuell
kontakt med

extern part)

Handledare HKR

<
T )
- — O TTTTES—

Figur 1. Ekonomprogrammet: process for samverkan i uppsatser.

En uppsats 1 samverkan initieras vanligen av handledaren eller extern
part som 1 dialog tar fram ett tema eller inriktning for en uppsats (idé
1). Handledaren blir sedan ansvarig for att rekrytera studenter till upp-
satsen, via en handledarpresentation eller genom direkt dialog med stu-
denter. Studenter och handledare diskuterar och utvecklar uppsatsidén
vidare (id¢ 2). Handledare, studenter och extern part méts sedan for ge-
mensam dialog for att 14ra kdnna varandra och skapa samsyn kring upp-
satsen. Handledaren bidrar med kunskap om uppsatsprocessen och for-
mella krav, extern part sékerstiller den praktiska relevansen och stu-
denterna utgar fran sin kunskap fran utbildningen och sina intresseom-
raden. I dialog utvecklas uppsatsidéen vidare (idé 3), vilken studenterna
sedan tar med sig in i uppsatskursen.
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Nér uppsatskursen formellt startar lamnar studenterna, precis som de
studenter som inte skriver uppsats i samverkan, in ett uppsatsforslag
och blir baserat pd det tilldelade en handledare av kursansvarig. Den
handledare som varit med att ta fram d&mnet blir vanligen dven formellt
utsedd till handledare. Under uppsatskursen sker samverkan med extern
part frimst pa studenternas initiativ och omfattningen varierar mycket.
Kursen avslutas med en populdrvetenskaplig muntlig presentation vil-
ken extern part bjuds in till. Detta blir ett tillfalle for aterkoppling och
dialog dir alla tre parter (studenter, handledare och extern part) mots
igen. Efter avslutad kurs ar det vanligt att studenterna och extern part
fortsitter dialogen genom att studenterna till exempel kommer och pre-
senterar sin uppsats i organisationen. Malsdttningen &r att uppsatsens
resultat implementeras eller leder till fordndring hos extern part. Det &r
ocksa vanligt att handledaren och den externa parten fortsitter att halla
kontakten och samverkar i andra sammanhang.

Examinatorn har ingen kontakt med extern part och dess uppdrag for-
dndras inte av att uppsatsen skrivs i samverkan. Kursansvarig involve-
ras inte heller i ndgon storre utstrickning i samverkan utdver att hen
tilldelar handledare utifran 6nskemal och arrangerar den populérveten-
skapliga presentationen pa hogskolan.

Programmet Miljostrateg: omfattande samverkan med
involverad extern handledare

Pé programmet Miljostrateg véljer majoriteten av studenterna att skriva
examensarbete i samverkan. Samverkan sker framst fore och under kur-
sen (se Figur 2). Att examensarbetet ska skrivas 1 samverkan initieras
alltid av studenten. Examensarbeteskursen presenteras en termin innan
kursstart och studenter uppmanas att sjilva hitta &mne och samverkans-
part. Pa programmets digitala kursyta finns en databank som stod med
kontakter och tips som kursansvarig uppdaterar och samverkansparter
hittas via studentens egna nitverk eller databanken.
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FORE UNDER EFTER

A A A
Praktiok \l |

genomforande
Idé 1 i i
X . Projekt ocvh uppsats- Presentation Yldare \m.pl.eme.nterlng
(studenten Idé2 lde 3 . skrivande med uppsats dialog/ férandringar /
ansvar for P parallell aterkoppling Nya projekt

kontakt

handledning
(HKR och
extern part)

med extern
part)

>
Handledare HKR

Figur 2. Programmet Miljostrateg: process for samverkan i uppsatser.

I samrad med extern part tar studenten fram en forsta idé (idé 1), som
dérefter kan diskuteras med kursansvarig for att sikerstilla att den upp-
fyller kursens krav (idé 2). Studenten utvecklar sedan idén vidare med
stdd av den externa parten (idé 3) och formulerar en projektplan. Planen
lamnas in till examinator senast vid kursstart. Nar den godkénts tilldelas
studenten en handledare fran HKR och projektet kan borja. Detta inne-
bér att handledaren inte &r aktiv i samverkans inledande fas.

Under skrivandet av examensarbetet far studenten parallell handled-
ning fran HKR och extern part. HKR-handledaren sdkerstiller veten-
skaplig grund, relevanta metoder och uppfyllnad av uppsatsens for-
mella krav. Den externa handledaren fokuserar pa det praktiska genom-
forandet och arbetets samhaillsrelevans. Det finns ingen etablerad rutin
for kommunikation mellan handledarna.

I slutet av kursen genomfors en muntlig presentation med opponering
via det digitala motesverktyget Zoom, dér bade extern part och repre-
sentanter fran HKR &r vélkomna att delta. Utdver att vara ett examine-
rande moment ger presentationen mojlighet till aterkoppling och dialog
mellan student, handledare, examinator och 6vriga deltagare. Efter kur-
sens slut brukar studenten dven presentera sitt arbete hos den externa
parten, och det hdnder att resultaten publiceras i sociala medier samt
bidrar till fordndring eller implementeras i verksamheten.
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Examinator har ingen kontakt med extern part forrdn vid den muntliga
presentationen. Kursansvarig kan déremot involveras 1 flera skeden:
fore kursstart (uppdatera databanken), 1 borjan av kursen (som boll-
plank for extern part), under kursens géng (vid eventuella problem)
samt i slutet (som moderator vid presentation och opponering).

Sjukskoterskeprogrammen: samverkan inom ramen for
pagadende forskningsprojekt

Pé sjukskoterskeprogrammet pa grundniva ar det 1 dagsldget endast ett
fatal studenter som genomfor sitt examensarbete 1 samverkan. Daremot
genomfor en del studenter, cirka 25 % pa sjukskdterskeprogrammen pa
avancerad niva, sina examensarbeten i samverkan. Samverkan initieras
i huvudsak av forskare pa hogskolan och kontakten med extern part
sker darmed indirekt genom forskarna som 1 sin tur har kommunala
samverkanspartners 1 sina forskningsprojekt. Detta mdjliggdrs genom
att sjukskoterskeprogrammen samverkar med forskningsplattformen
Hilsa i Samverkan dér forskare och atta kommuner har olika forsk-
ningsprojekt i samverkan.

Via forskningsplattformen finns det mojlighet att skicka in idéer till ex-
amensarbete till en idédatabank (se Figur 3). Hér skickar framst fors-
kare in idéer till uppsatser med koppling till pagédende forskningspro-
jekt, men dven personer fran samverkanskommunerna bidrar utifran de
omraden dér de ser ett behov av ny kunskap (idé 1). Nér studenterna
borjar spana pa omrade och fragestdllning for sin uppsats sa introduce-
ras de till idédatabanken av kursansvarig for uppsatskursen. Studen-
terna och forskaren har sedan en dialog om uppsatsens utformning och
vid behov involveras kursansvarig i denna diskussion. Forsta dialogen
utgar fran idé 1 dér eventuella anpassningar utifran larandemal eller
egna onskemal kan goras (idé 2). Om praktiskt mojligt blir forskare
inom projektet utsedd till handledare eller examinator.
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FORE UNDER EFTER

Uppsats-skrivande med handledning. Traffarexaminator pa i
| | | | i i inark idare %
1dé 1 1dé 2 projektplans-, mitt-, och slutseminariet. dislog/ Implernen.lerlng
Slaivaridaayv / forandringar

Mittsem

lanssem 3 minariu vetenskaplig
inarium

inarium m artikel

Projektp J Slutsse rapporteller

Handledare HKR

Extern part, Forskare

B | | —

Figur 3. Sjukskoterskeprogrammen: process for samverkan i uppsatser.

I

Samarbetet med forskningsplattformen &r unikt och mdjliggér att hand-
ledare/forskare/examinator till examensarbeten som skrivs i samverkan
tilldelas extra handledningstid for att stotta i fragor kopplat till samver-
kan. Det finns dven stdd 1 form av en mall for dverenskommelse vid
examensarbete inom ramen for befintligt forskningsprojekt som tydlig-
gor vad som géller for insamling och forvaring av data samt publicering
av resultat (se Forskningsplattformen Hélsa 1 Samverkan, 2023). Om-
raden som dr relevanta for sjukskdterskestudenter berdr ofta omradet
hilsa eller andra kénsliga fragor dér etisk provning behdvs vid empi-
riska studier. Detta har i regel redan sokts och godkints inom de
forskningsprojekt som finns inlagda i idédatabanken och darfor kan
det vara extra fordelaktigt for studenterna att involvera sig i ett befint-
ligt projekt.

Studenterna har ett projektplansseminarium samt mitt- och slutsemi-
narium dar samverkan med alla parter kan ske. Under uppsatskursen
kan studenter, handledare och extern part, det vill sdga forskare eller
representanter fran kommunerna, darutdver triaffas for att ha en dialog
om processen och upplagget. Forskarna och representanter fran kom-
munerna kan delta pa slutseminariet for att fa en populérvetenskaplig
presentation och pa sa sétt ta del av studiens resultat, eller sa kan stu-
denterna i efterhand presentera studien ute i kommunerna. Vanligtvis
fortsatter samarbetet mellan forskaren och studenterna efter kursens



avslut dér en rapport om studien eller en vetenskaplig artikel for publi-
cering 1 vetenskaplig tidskrift skrivs fram.

Jamforelse: likheter och olikheter mellan de tre programmen

Vara tre exempel pd hur samverkan med extern part i examensarbete
kan genomforas skiljer sig 4t bade géllande hur omfattande samverkan
ar och géllande 1 vilka delar av uppsatsprocessen samverkan sker. Det
blir ocksé tydligt att vem som initierar och ansvarar for samverkan kan
variera och att handledare och kursansvariga kan spela olika roller 1
detta sammanhang. Pa Ekonomprogrammet och Sjukskdterske-
programmen &r det tydligt att ansvaret for samverkan och handledning
av examensarbetet ligger pd hogskolans representanter, medan den
externa parten ges storre utrymme och inflytande pa programmet
Miljostrateg, dar den externa parten dven hénvisas till som en extern
handledare. Detta aterspeglas ocksa i examensarbetenas bidrag, dar
miljOstrategerna har ett tydligt fokus pa praktisk tillimpning medan
ekonomerna och sjukskdterskorna lagger storre vikt vid teoretiskt
bidrag.

Aven om det finns olikheter, si visar vara tre exempel pa hur samver-
kan i examensarbete kan struktureras ocksa pa tydliga likheter. Oavsett
hur samverkan genomfors sé lyser till exempel en dnskan om o6kad
relevans och en vilja att stirka studenternas larande genom i alla tre
exempel. Det blir ocksé tydligt att det ar viktigt att samverkan med
extern part inleds tidigt, gdrna innan uppsatskursen startar, sa att upp-
satsidén och fragestéllningarna kan tas fram tillsammans. Det dr dven
centralt att mojliggora for den externa parten att ta del av slutresultaten.
Gemensamt for de tre exemplen dr ocksa vikten av relationer: etable-
rade relationer med omgivande samhélle anvinds, relationer utvecklas
och relationer bibehélls efter avslutat examensarbete.

Studentens, handledarens och den externa partens upplevelser
och perspektiv

Studenter, handledare, och externa parter som genomforde examensar-
bete 1 samverkan inom de tre program under 2024 har deltagit

18



1 intervjuer eller svarat pa en enkét med 6ppna fragor kring sina upple-
velser?.

Studenterna uppgav att skrivandet av ett examensarbete 1 samverkan
generellt var roligt och givande, vilket hade en positiv inverkan pd deras
larande. De upplevde att kontakten med en extern part som var intres-
serad av arbetet var en drivkraft och en fordel di den externa parten har
praktisk kunskap och engagemang inom omrédet och kan bidra med
input fran verksamhetens perspektiv. Vissa studenter kédnde sig dock
begridnsade av den externa partens 6nskemal och upplevde svérigheter
med att tillgodose krav fran bade utbildningen och verksamheten.
Andra studenter uppgav tvirtemot att det faktum att &mnet var utpekat
och relevant for en verksamhet 6kade deras motivation och engage-
mang, vilket bidrog positivt till deras ldrande. Nagra studenter upp-
gav att de hade Onskat inbokade mdten med extern part under hela
processen, med kontinuerliga uppdateringar, for att skapa samsyn och
forstaelse for den externa partens perspektiv.

Handledarna upplevde ocksa att det var roligt och givande med
examensarbete som genomfors i samverkan trots forvantningar pa hog-
kvalitativa uppsatser och en del extra mdten. Enligt handledarna hade
det inte bara en positiv inverkan pé studenternas lédrande utan ocksa det
egna larandet. De uppgav att studenterna visade pa Okat intresse och
motivation for examensarbetet samt fordjupad kunskap och forstaelse
for arbetets praktiska relevans. For handledare innebar samverkan
mojligheter att utfora forstudier och analyser samt utveckling av deras
professionella nitverk. Handledarna uttryckte viss oro for hogre krav
och mer arbete samt att kritik av studentarbete kunde péverka sam-
arbetet med extern part negativt.

De externa parterna uppgav att det var roligt, inspirerande och motive-
rande att arbeta tillsammans med studenter. De upplevde att examens-
arbete i samverkan bidrog till ldrande och 6kad kunskap inom verksam-
heten. De menade samtidigt att det var en utmaning att hitta sin roll
i samverkan och uttryckte onskemél om att bli involverade i hela pro-
cessen. Utmaningar for extern part som forskare uppgavs vara roller

2 Totalt inkluderade undersdkningen 13 studenter, 9 handledare och 7 externa parter.
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och forvantningar vid onskemal om vetenskaplig publikation efter
examination. Utmaningar for extern part frdn externa verksamheter
uppgavs vara brist pa resurser.

Slutsatser

Vér jamforelse visar att det finns stor variation och flexibilitet i hur
samverkan med extern part i examensarbetet kan ske, bade géllande
nér, hur och omfattning. Vi vet sedan tidigare att examensarbeten i sam-
verkan ger mojlighet till dmsesidigt larande (Bjursell et al., 2017), dér
studenterna kan fa verksamhetsspecifik kunskap och den externa parten
far nya insikter utifran att studenterna applicerat vetenskaplig teori och
tagit itu med ett for verksamheten praktiskt problem. Tidigare forskning
har dven visat att studenternas larande paverkas positivt utifran att de
far en Okad forstaelse for hur teori kan ha béring pa verkliga exempel
(Berg et al., 2018) och 6kad motivation som kommer av att de kan bidra
med insikter till den externa parten (jmf Vermount & Donche, 2017).
Dessa styrkor med samverkan i examensarbete blir tydliga dven i véara
exempel, dd samverkan ses som positivt och beskrivs som roligt, gi-
vande och ldrande av sa vél studenter som handledare och extern part
oavsett uppldgg. Vidare pekar Dutton och Dukerich (2006) pa vikten
av relationer bortom den egna organisationen for att uppna intressanta
och betydelsefulla forskningsprojekt och pé liknande sétt har vi obser-
verat hur relationer med omgivande samhélle bidrar till intressanta och
viktiga examensarbeten.

Att det finns mojlighet till samverkan med extern part tycks alltsa vik-
tigare dn hur denna samverkan struktureras och formaliseras. Den stora
flexibiliteten gillande uppldgg och omfattning av samverkan innebéar
stora mojligheter att hitta sin egen modell, dér vi har identifierat nagra
gemensamma ndmnare som genomgaende tycks vara viktiga: att rele-
vans star 1 centrum, att man ser samverkan som relationellt, att samver-
kan sker tidigt i processen samt att resultatet aterkopplas.

Aven om examensarbete i samverkan med extern part har manga posi-
tiva aspekter kan det likasd medfora en del utmaningar, sdsom att ba-
lansera och tillgodose alla parters intressen. Trots att samverkan kan
laggas upp pa manga olika sétt dr det darfor viktigt att det finns en tyd-
lighet i de unika fallen och en klar ansvarsfordelning. Nedan
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presenteras goda rad till studenter, handledare och externa parter som
ar pa vig att ge sig in i samverkan i samband med ett examensarbete.

Rad for god samverkan

For studenter som planerar att genomfora examensarbete i samverkan
ar det avgorande att vara ute 1 god tid for att kunna planera for samver-
kan och triffa extern part och dra nytta av dess kompetens och kunskap.
Studenten bor ta ett aktivt ansvar for sitt arbete och gérna nyttja sitt
befintliga kontaktnét, inklusive tidigare kontakter fran kurser med
Verksamhetsforlagd utbildning (VFU). Viktiga faktorer for ett fram-
gangsrikt examensarbete i samverkan &r en kontinuerlig och dppen di-
alog dér studenten vagar framfora egna idéer och ocksa vagar vara tyd-
lig med vad som kan goéras inom ramen for examensarbetet. Efter av-
slutad kurs bor studenten aktivt marknadsfora sitt examensarbete samt
ta vara pa kontakterna som skapats under arbetets gang.

For den som planerar att handleda ett examensarbete i samverkan &r
tydliga riktlinjer och rutiner, liksom en tidig avstimning av mal och
forvantningar med alla inblandade parter, viktigt. Gemensamma upp-
startsmoten och regelbunden kontakt med extern part rekommenderas.
Den vetenskapliga processen och de akademiska kraven star i fokus,
nagot som handledaren bor formedla tydligt, samtidigt som den externa
partens specifika kompetens vidlkomnas och tas tillvara. Handledaren
behover vara ett stod for studenterna i relationen med extern part.

I sin tur bor den externa parten sdkerstélla att examensarbetet &r rele-
vant for verksamheten samt bidra till att forvéntningar pa varandra ti-
digt fortydligas. Det underldttar for studenterna om den externa parten
ar lyhord och flexibel och 6ppen for att studenterna omformulerar och
utvecklar initiala fragestéllningar. Som extern part 4r man ett bollplank
for student och handledare vid hogskolan, och det underlattar om det
finns forstaelse for de akademiska kraven pa examensarbetet. En enkel
sak som att vara tillgdnglig och snabb pa att besvara e-post ar viktigt.
Nérvaro av extern part vid studentens slutpresentation samt implemen-
tering av resultaten i verksamheten lyfter fram virdet av samverkan i
examensarbete.
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Goda exempel

Kan man som pedagog paverka
studenternas gry och darmed oka
deras mojligheter att slutfora
utbildningen med goda resultat?

Lisa Dessborn, Hogskolan Kristianstad, Fakulteten for naturvetenskap,
Avdelningen for miljovetenskap

Sammanfattning

En persons formdga att uppréatthalla intresse och arbetsinsats over tid ér
avgorande for att nd framgéng inom hogre studier. Dérfor édr det viktigt
att lagga upp undervisningen pa ett sitt som Okar studenternas uthéllig-
het, eller gry. Detta kan man gora genom att skapa en kénsla av férund-
ran och engagemang for &mnesinnehéllet. Man kan ocksé paverka stu-
denternas syn pé lirande genom att fokusera mer pé personlig utveckl-
ing an resultat. For att minska risken for att studenter ger upp bér man
dven avdramatisera misslyckanden och betona att omexaminationer ar
viktiga ur ett lirandeperspektiv. Aven social ssmmanhéllning paverkar
studenternas utsikter att slutfora utbildningen. Genom aktivt arbete med
studenttriaffar for att 6ka engagemang och gemenskap péaverkas dértill
studenternas gry.

Introduktion

Personer med konstnirlig talang kan ofta spara sitt intresse for att rita
och méla till forskoledldern. Dér kan de ha lagt flera timmar om dagen
pa sitt skapande. Vad ar dé fallenhet och vad dr 6vning? Det ér léttare
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att arbeta med séddant som ar roligt och kanske ocksé roligare att arbeta
med sddant som man dr bra pa, vilket leder till en forstirkande effekt.

Studenter anser ibland att de ar déliga pa vissa d&mnen som sprak,
matematik eller naturvetenskap. Manga unga ménniskor verkar tro att
det dr forutbestdmt att man ar dalig pa nagonting for att man saknar en
naturlig fallenhet for det. Detta ér en attityd som ar destruktiv, eftersom
det kan leda till att ungdomar ger upp om de utmanas av moment eller
amnen de tycker &r svara.

Jag vill bidra till att andra attityder hos studenter med ett deterministiskt
synsatt sa att de inser att de kan bli battre pa allt de foretar sig. Darfor
har jag intresserat mig av det som i den engelska litteraturen kallas
“grit”. Detta dr en persons formaga att arbeta for langsiktiga mal genom
att uppritthalla bade intresse och arbetsinsats over tid. Jag véljer att
kalla det gry pa svenska.

Denna litteraturstudie baserar sig pa forskning kring gry, samt kritiska
roster som ifragasétter fenomenets relevans. Studiens fokus ligger sar-
skilt pa litteratur som beskriver hur undervisning kan organiseras sé att
den okar studenternas gry.

Vad ar gry och ar det ett anvandbart koncept?

En individs niva av gry forutspar ofta hur vil de kommer att lyckas med
bade studier och andra foresatser i livet (Duckworth & Gross, 2014).
Det relaterar dven till manga andra personlighetsdrag, som till exempel
sjalvdisciplin, &ven om det finns vissa skillnader. Gry kan beskrivas
som bibehéllet intresse och anstrangning over tid (Hagger & Hamilton,
2019). Sjélvdisciplin ddremot handlar mer om en persons formaga att
skjuta pa tillfélliga beloningar och distraktioner, och fokusera pa det
arbete man har foretagit sig (Hagger & Hamilton, 2019). En individ
med hdg niva av sjilvdisciplin kommer antagligen slutfora de flesta fo-
resatser, men de kanske inte har ett tydligt 6vergripande mal eller in-
tresse (Duckworth & Gross, 2014).

Gry har dven starka kopplingar till andra personlighetsdrag, som exem-

pelvis samvetsgrannhet. Det som utmaérker detta personlighetsdrag &r
att man ar malinriktad, ansvarsfull, arbetsam och vilorganiserad
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(Schmidth et al., 2018). Samvetsgrannhet och gry &r starkt statistiskt

korrelerat, till skillnad fran till exempel gry och 1Q (Duckworth et al.,
2007).

Samtliga studier om gry som ingar i den hér artikeln dr kvantitativa en-
katstudier och baseras pa sjalvrapportering (t.ex. Duckworth et al.,
2007; Duckworth & Gross, 2014; Hagger & Hamilton, 2018; Schmidt
etal., 2018). Mycket av kritiken mot gry som ett verktyg for att forutspa
framgéang handlar just om att det baserar sig pa en sjalvrapportering och
ddarmed forsokspersonernas bild av sig sjilva, vilket inte alltid stimmer
overens med verkligheten (Credé et al., 2016).

Kritiken handlar ocksa om att gry korrelerar sa mycket med samvets-
grannhet att man helt enkelt inte behdver ett till matt. Credé et al. (2016)
havdar ocksa att bevisen for gry &r kraftigt verdrivna i enskilda studier,
vilket de menar blir uppenbart ndr man sammanstéller bevisen i en
meta-analys. De foreslar istillet att matt som kognitiv formaga och stu-
diemetoder dr béttre pad att forutspa framgang hos studenter. En hog
kognitiv formaga ar ndmligen en av de saker som bast forutspar fram-
gang. Problemet med att fokusera pa kognitiv formaga i undervisning
ar dock att det l4tt uppstar en deterministisk attityd, eftersom det inte ar
lika uppenbart att man kan utveckla sin kognitiva formaga. Manga har
en bild av att kognition &r cementerat, men faktum &r att det gér att trdna
upp precis som vilken muskel som helst (Nouchi & Kawashima, 2014).
En person med kognitiva formagor under genomsnittet i mellanstadiet
kommer kanske aldrig kunna bli en av de framsta fysikerna i vérlden,
men personen kan likvél klara av en hdgskoleutbildning med hart arbete
och stdd.

De framsta kritikerna verkar tolka gry som att det innebér att alla méin-
niskor kan bli vad som helst om de bara anstringer sig. Moreau et al.
(2019) varnar for att fokus pa gry far folk att felaktigt tro att man kan
lyckas bara man anstrianger sig. Forutom att det kan forleda personer att
satsa pa orealistiska mal i livet, sa kan det leda till en stigmatisering av
de som misslyckas. Om allting handlar om motivation och hart arbete
sa kan ett misslyckande tolkas som ett bevis pa att man helt enkelt inte
har anstréngt sig tillrackligt.
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Gorski (2016) avrader dérfor fran ett fokus pa gry i lararutbildningen
eftersom det kan leda till stigmatisering av svaga elever. Han anser att
gry doljer de strukturella problemen med till exempel fattigdom som
hindrar unga ménniskor fran att forverkliga sig sjdlva. Om man bor
trangt och inte har tillgéng till ndringsriktig mat spelar det inte sa stor
roll om man har intresse och motivation for att lira sig. Aven om detta
ar skrivet ur ett amerikanskt perspektiv, dr vissa aspekter av det rele-
vanta ocksa i Sverige. Genom skolluncherna har alla barn i Sverige
tillgang till naringsriktig mat atminstone under skoltid, men alla har inte
en lugn hemmiljo att studera i. Detta géller dven studenter pa hog-
skoleniva som fortfarande bor hemma, eller som bor 1 studentkorrido-
rer. Darfor ar det viktigt att det finns miljoer pd campus diar man kan
studera, som till exempel bibliotek.

Att ett fokus pa gry skulle stigmatisera de som misslyckas ar dock en
ganska extrem tolkning. Bara for att man vill 6ka studenternas eller ele-
vernas gry och darmed deras forutsittningar, innebar det inte att man
bortser fran andra faktorer som kan hindra dem fran att lyckas. Att satsa
pa langsiktiga méal och upprétthalla en passion i livet r inte bara nagon-
ting som far oss att lyckas med vara foresatser, det paverkar ocksa hur
vi mar. Musumari et al. (2018) fann att studenter som hade mer gry
ocksa uppvisade mindre angest och depression, vilket annars ar vanligt
bland universitetsstudenter i Thailand dér studien genomfordes.

Gry édr inte bara nagonting som kan utvecklas utan det paverkas ocksa
av arftliga faktorer (McGlynn & Kelly, 2017). Hogpresterande ungdo-
mar har ofta gener for hog kognitiv forméga och mgjligtvis ocksa ett
biologiskt arv kopplat till gry, samtidigt som hemmiljon troligen har
uppmuntrat hart arbete och langsiktiga mal. Man kan 6ka nivan av gry
hos studenter, men man ska vara medveten om att en stor del av deras
personlighet paverkas av den miljo de vixer upp i. Som larare i grund-
och gymnasieskolan har man en viss mojlighet att paverka eleverna ge-
nom att skapa en god dialog med fordldrar, men nir ungdomarna har
borjat pa hogskolan finns inte ldngre kontakten med fordldrarna och
deras mdjlighet till inflytande ar ofta marginell.

Detta betyder inte att individens personlighet dr omgjlig att paverka.
Tvértom sa tenderar gry att 6ka med aldern hos de flesta individer
(Duckworth et al., 2007). Utmaningen for pedagoger éar dé att skapa
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engagemang for dmnet, eller formedla vikten av generiska kunskaper.
Men egentligen dr utmaningen storre dn sa, for om studenterna ska
bygga upp gry sa innebdr det dven att de maste &dndra synen pa sig
sjdlva, sina mojligheter, begridnsningar och sitt ansvar.

Kan jag som larare paverka studenternas
attityder till amnet?

Det forsta steget i att utveckla studenternas gry dr att géra de passion-
erade eller intresserade for &mnet. Jag undervisar bade pé forskolldrar-
utbildningen och pé kurser inom miljostrategprogrammet. Metoderna
for att skapa gry skiljer sig &t beroende pa vilken studentgrupp jag ar-
betar med. Inom forskolldrarutbildningen arbetar jag med forundran for
att fa upp intresse for kemi, fysik och biologi (Hadzigeorgiou, 2012).
Jag brukar medvetet ldgga in moment som skapar forvaning genom
oviantade resultat, vilket kan skapa en kédnsla av forundran.

Inom miljovetenskap skapar jag liknande engagemang genom att lyfta
amnen som berdr och uppror. Da géller det ocksa att vara 16sningsfo-
kuserad, sé att diskussionerna inte bara handlar om problem, vilket kan
leda till en kdnsla av hopploshet. Det dr ocksa viktigt att lyfta komplex-
iteten i olika miljofragor och lara studenterna att svéra fragor séllan har
latta losningar, vilket far dem att uppskatta vikten av att léra sig &mnen
som de tycker &r tunga, som miljokemi och milj6lagstiftning.

Jag skapar ocksa engagemang genom att belysa den spidnnande forsk-
ning som sker inom miljdomradet, framfor allt pd den egna hogskolan.
Studenterna bidrar dessutom till denna forskning genom insamling av
data vid studiebesok, eller examensarbete. I detta sammanhang &r det
viktigt att lyfta studenternas bidrag sa att de forstar att de deltar i fram-
tagning av ny information som kan vara anvandbar vid framtida miljo-
satsningar.

Det ldttaste séttet att skapa intresse for ett &mne &r att undervisa om
nagonting man sjalv brinner for. Larare har inte alltid den valmojlig-
heten, ens pa en hogskola, utan maste folja kursplanernas larandemal.
Sanguras (2017) tar upp detta i sin bok om gry i klassrummet. Lérare
forvéantas undervisa ett brett innehall i de flesta kurser, men det egna
intresset dr ofta ganska sndvt. Hennes forslag ér att delge det breda
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innehallet for att sedan fordjupa sig inom de omradden man sjélv ér
fascinerad av. For att gora det breda innehallet intressant kan man an-
vinda sig av till exempel videoklipp och interaktiva dvningar for att
oka studenternas intresse. Sjélv 10ser jag detta genom att lyfta exempel
som jag tycker dr spadnnande eller vilja vinklar pa undervisningen som
jag sjilv kan engagera mig 1.

En annan viktig aspekt enligt Sanguras (2017) &r att hela tiden vidare-
utbilda sig som ldrare inom omraden som tangerar kursens innehall.
Ju mer jag l4r mig om ett &mne desto mer spannande tycker jag att det
ar, och det dr ockséd niagonting jag formedlar till studenterna nér jag ar
palést och engagerad. Ett annat sétt att 6ka intresset for ett &mne ar att
ha inlamningsuppgifter diar mojligheten att vélja tema gor att studen-
terna kan utga fran ett befintligt intresse. Dérfor har flera inlamnings-
uppgifter i mina kurser utrymme for individens egna val. Studenterna
kan vilja miljoproblem eller 16sningar, lokala naturvardsprojekt eller
miljodrende med lokal anknytning, eller utifran personligt intresse. Min
erfarenhet av detta &r att manga studenter lagger mycket mer tid dn vad
som krévs for att fa vl godként pa uppsatsen. I utvarderingar har flera
uttryckt att det var sé intressant att de vill fortséitta pa denna inriktning
efter avslutad utbildning.

Kan jag som larare paverka studenternas attityd
till studier och inlarning?

Det finns tva aspekter av gry. Den ena ér att finna en passion och att
bibehalla den Gver tid. Den andra &r att fortsitta strdva mot ett mal dven
vid motgangar. Hogskolestudenter kan omdjligt tycka att alla kurser ar
lika spdnnande och intressanta, men de kan ddremot ldra sig att det ar
roligt att utdka sin kunskap oavsett &mne.

Mina egna erfarenheter dr att kunskap genererar sjalvfortroende, inte
minst 1 rollen som ldrare. I en enkétstudie om forskolldrares favo-
ritdimne 1 skolan dr det forvanansvirt manga som motiverar sina val
med: “Jag var jittedalig pd XX, men arbetade hart och blev bra och
déarfor ar det mitt favoritimne” (opublicerade data fran 2015, 2017,
2024). Om man som ldrare lyckas formedla att d4ven ett svarbegripligt
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amne kan bli roligt med uthallighet och tdlamod, sa dkar detta sannolikt
studenternas motivation.

Langsiktiga mal &r viktiga for att bibehalla gry. Inom yrkesutbildningar
ar det vanligaste malet att fa ett jobb efter avslutad utbildning. Det dr
konkret, och det kommer antagligen gora att studenten blir fardig med
studierna, men inte nddvéndigtvis att de lar sig mer &n vad som kravs
for att fa sin examen. Darfor kan man lyfta fram karridrvigar efter
fardig examen som lockar ambitidsa studenter att excellera.

Inom program som inte leder till ett konkret yrke dr studenter ofta
osédkra pa vad som kommer att hiinda efter examen. De vet inte vad de
kan fa for anstdllningar och kanske inte heller vad de vill arbeta med.
Har brukar jag hjilpa studenter genom att ha géstforeldsare fran olika
arbetsplatser som pratar om hur det dr att arbeta inom respektive
bransch. Verksamhetsforlagd undervisning kan pa liknande sétt skapa
langsiktiga mal hos osédkra studenter.

Kan jag som larare paverka studenternas syn
pa sig sjalva, sina mojligheter, begransningar
och ansvar?

En av de viktigaste sakerna att arbeta med for att 6ka studenters gry ar
synen pa misslyckande. Personer som helt saknar gry ger upp vid forsta
motsténd, och ett misslyckande kan leda till att de hoppar av hogre ut-
bildningar helt och héllet. Men att misslyckas dr en del av att ldra sig.
Det ér darfor viktigt att avdramatisera misslyckande. Bdde McGlynn &
Kelly (2017) och Sanguras (2017) tar upp vikten av att, som ldrare, dela
med sig av sina egna misslyckanden. Jag brukar beritta det pa ett sitt
sa att det bara framstar som genant, men inte sarskilt allvarligt. Man
kan dessutom ha ett inledande gruppsamtal dér studenter far dela med
sig av nagon gang man har misslyckats (“epic fails”), vilket inte beho-
ver vara i akademiska sammanhang (Sanguras, 2017).

Man kan ocksé vara tydlig med att om man som student misslyckas
med en examination trots att man anstrangt sig, sa betyder det att ut-
bildningen ligger pa rétt niva. Det ska inte vara ldtt. De som tar sig ige-
nom hela utbildningen utan att misslyckas nagon géng har kanske heller
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aldrig utmanats, vilket betyder att utbildningen inte gav dem sa mycket
som den hade kunnat gora.

Synen pa misslyckande ar viktigt, men dnnu viktigare ar att paverka
studenters syn pa formagor och fardigheter. Min erfarenhet ar att det
bland manga unga finns en deterministisk syn kring formagor som de
flesta dldre personer inte delar. Synen att vi har vissa grundldggande
fardigheter, till exempel att vissa dr véltranade och duktiga pa sport och
andra dr smarta, forstor hoppet for médnga ménniskor och ger andra en
anledning att inte anstringa sig. Givetvis kan inte alla bli varlds-
bist, men de allra flesta kan bli bra om man anstringer sig pa en given
uppgift och inte ger upp for snabbt.

Genom att uppmérksamma studenternas anstrdngning mer én prestation
kan man visa att hart arbete genererar resultat. Detta kan vara svért
inom hogre utbildningar eftersom ldrare sillan foljer studenter genom
hela programmet utan istéllet undervisar enskilda kurser. I miljostrate-
gutbildningen ar jag kursansvarig i flera kurser under hela utbildning-
ens gang och kan darfor tydligt folja studenternas utveckling och lyfta
deras framsteg. Inom forskolldrarutbildningen dr detta svéarare eftersom
jag ofta bara undervisar pé ett moment eller en kurs.

Den sista viktiga aspekten som péaverkar studenters gry dr synen pa det
egna ansvaret. Det dr viktigt att avdramatisera misslyckanden, men det
ar samtidigt viktigt att lara studenter att ’dga” sina motgangar. Om man
som individ har en tendens att skylla pa allt annat &n sin egen bristande
insats, kommer misslyckandet aldrig att vara ett vardefullt ldrande-
tillfalle. Genom tydlig aterkoppling dér man bade lyfter framsteg och
vad som aterstar att forbattra kan man hjélpa studenterna att utvecklas
akademiskt.

Ar gry hela forklaringen till framgang?

Gry ér inte det enda vi kan paverka som pedagoger. Vi kan ocksa skapa
en valkomnande stimning 1 vara klasser och studentgrupper. Buskirk-
Cohen & Plants (2019) undersokte vad som péaverkade studieframgang
pa en mindre hogskola med i huvudsak personer fran studieovana hem.
Beskrivningen av denna hogskola i Delaware paminde mycket om
Hogskolan Kristianstad (HKR). I hennes studie var det snarare det
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sociala klimatet som framst paverkade studieresultaten. Kéinslan av
samhorighet med de andra studenterna och kénslan av att ldrarna
brydde sig hade storst inverkan pd om studenterna blev fardiga med
sina studier. Detta styrks av DeSteno (2018) som visar att en kénsla av
gemenskap ar viktigare dn gry eftersom det minskar stress och angest
bland studenterna, vilket 6kar forutsdttningarna for inlérning.

Man skulle ockséd kunna tolka det som att social samhorighet paverkar
gry genom att studierna blir intressantare och anstrdngningarna kidnns
mer meningsfulla. Vikten av social sammanhéllning for studiefram-
gang kan vara en delforklaring till att distanskurser pa HKR generellt
har simre genomstromning dn campuskurser. Det &r svart att skapa en
kédnsla av gemenskap nér de fysiska traffarna ar begransade.

Avslutande reflektion

Som universitetsanstélld har man vissa ramar som maste f6ljas som bi-
drar till att man inte 1 alla ldgen kan utveckla undervisningen pa ett sétt
som optimerar gry hos studenterna. Exempelvis méste ldrandemélen
uppfyllas, vilket begransar mdjligheten for valfrihet vid examinationer.

Delprov och lirandeméal som bockas av motverkar ocksa fokus pa den
personliga utvecklingen. I de fall man inte foljer upp studenterna har
man da vildigt lite insyn och inflytande pa utveckling och progression.
Pa programniva skulle detta kunna forbéttras genom lararsamarbete, sa
att studenterna far med sig en progressionsrapport eller liknande mellan
olika terminer, s att nya larare kan folja brister och styrkor och ddrmed
kan uppmirksamma forbéttringar och anstrangningar. Fran ett admi-
nistrativt héll kan man ocksé arbeta aktivt for att larare ska ha stora
delar av tjansten inom samma program sa att man kan folja studenternas
utveckling.

En anstrdngning att avdramatisera misslyckanden kan ocksé motverkas
av att studenternas finansiering kan dras in om de inte tar sina podng,
eller att de hindras fran att ga vidare till nésta termin i utbildningen.
Darfor ar det viktigt att ge snabb dterkoppling péd inlimningsuppgifter,
och mojlighet till ominldmning medan kursen fortfarande gér eller
strax efter.
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Social samhorighet paverkas mycket av undervisningens uppldgg.
En viaxande del av min undervisning ges numera pa distans, vilket
minskar mojligheten att utveckla de vanskapsforhallande som kravs for
att studenterna ska kidnna samhdrighet i gruppen. Dérfor lagger jag ex-
tra stor vikt vid sammarbetsdvningar vid campustriffar och regel-
bundna online-diskussioner kring samhillsaktuella &mnen som beror
studenterna.
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Att handleda och examinera
litteraturstudier pa magisterniva:
lardomar fran ett utvecklingsprojekt

Ingela Beck, Eva-Lena Einberg, Pernilla Garmy & Marie Rask,
Hogskolan Kristianstad, Fakulteten for hélsovetenskap,
Avdelningen for sjukskoterskeutbildningar

Inledning

Allt fler studenter viljer att genomf6ra litteraturstudier pd avancerad
niva, vilket stéller nya krav pd handledning och examination. En av de
stora utmaningarna &r att tydligt identifiera progressionen fran kandi-
datniv4 till magisterniva. Samtidigt ger den teknologiska utvecklingen,
inklusive mojligheten att anvénda artificiell intelligens, utmaningar i
arbetet med litteraturstudier. Dessutom finns en stor variation av litte-

raturstudier med olika bendmningar och metodologiska angreppssitt
(Sutton et al., 2019).

Vid samtliga ldroséten 1 Sverige har det linge varit tradition att exa-
mensarbeten pa grundniva inom sjukskoterskeprogrammet genomfors
som litteraturstudier (Johansson & Silén, 2018), medan examensar-
beten pa avancerad niva inom specialistsjukskdterskeprogrammen trad-
itionellt har bestatt av empiriska studier, oftast baserade pa intervjuer
eller enkédter. Denna etablerade struktur har dock utmanats i takt med
att allt fler studenter pa avancerad niva véljer att skriva litteraturstudier
istdllet for empiriska studier. Detta har skapat behov av en tydligare
végledning och en mer strukturerad syn pa progression.

34



Denna artikel beskriver ett utvecklingsarbete inom specialistsjuksko-
terskeprogrammen och ger konkreta rekommendationer kring vilka

typer av litteraturstudier som kan vara lampliga pd avancerad niva (se
figur 1, s. 38).

Utvecklingsarbete kring litteraturstudier pa kandidatniva

Pé sjukskoterskeprogrammet vid Hogskolan Kristianstad (HKR) finns
en lang erfarenhet av att hantera examensarbeten som litteraturstudier
pa kandidatniva. For att vidareutveckla handledning och examination
har bade utvecklingsprojekt genomforts och en hogskolepedagogisk
kurs startats for ldrare vid den hélsovetenskapliga fakulteten (Beck et
al., 2022; Herrstrom et al., 2020).

I ett tidigare utvecklingsprojekt (Herrstrom et al., 2020) undersokte 1a-
rare vid sjukskdterskeprogrammet och hogskolebibliotekarier hur sjuk-
skoterskestudenters sokstrategier 1 kandidatuppsatser fordndrats over
tid. Studien, en retrospektiv kvantitativ analys av 89 slumpmadssigt ut-
valda examensarbeten fran 2012, 2014 och 2016 visade en signifikant
forbattring i studenternas formaga att genomfora strukturerade och sys-
tematiska litteratursokningar. Forbattringen kan kopplas till det nira
samarbetet mellan bibliotekarier och ldrare samt till utvecklingen av
utbildningsinsatser for studenterna.

Utmaningar med litteraturstudier pi avancerad niva

P& senare tid har manga studenter pa avancerad niva upplevt svarigheter
med att rekrytera informanter till empiriska studier. Som en f6ljd av
detta har allt fler valt att genomfGra sina examensarbeten som littera-
turstudier. Aven om detta alltid har varit tillatet och det finns dvergri-
pande riktlinjer 1 en metodmatris for kandidat-, magister- och master-
niva (Clausson et al., 2016), uppstod en osdkerhet bland bade studenter
och lérare kring vilka krav som stélls for litteraturstudier pa avancerad
niva.

En av de storsta utmaningarna har varit att sdkerstélla en tydlig pro-
gression fran grundniva till avancerad niva, sa att examensarbeten pa
magisterniva inte riskerar att hamna pa samma akademiska nivéd som
examensarbeten pa kandidatniva. Bristen pa tydliga riktlinjer och be-
gransad erfarenhet av att handleda litteraturstudier pa avancerad niva
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har gjort denna fordndring sérskilt utmanande och visade pa behovet av
detta utvecklingsprojekt.

Syfte

Syftet var att undersoka vilka metoder och vilken metodlitteratur som
anvints 1 tidigare litteraturbaserade examensarbeten pa magisterniva,
samt att identifiera ldmpliga metoder och ge rekommendationer for
metodlitteratur.

Metod

Detta utvecklingsprojekt bygger pa en genomgang av tidigare examens-
arbeten pd magisternivd skrivna vid specialistsjukskoterskeprogram-
men vid HKR, genomgéang av kurslitteratur och metodlitteratur, samt
diskussioner inom lérarkollegiet och med studenter.

Genomgang av tidigare examensarbeten

For att identifiera metoder for litteraturstudier pd magisterniva har vi
analyserat befintliga litteraturstudier och deras metodologiska an-
greppssitt. I den publikt tillgéngliga databasen Forskningsportalen vid
HKR identifierades totalt 64 examensarbeten inom specialistsjuksko-
terskeprogrammen med inriktning mot distriktsskoterska och védrd av
dldre under perioden 2011-2024. Av dessa hade 12 examensarbeten,
samtliga fran 2023-2024, en undertitel som indikerar att de genomforts
som litteraturstudier.

For att analysera dessa examensarbeten (n=12) har vi fordelat ldsningen
mellan oss. Fokus har legat pa att kartlédgga vilken typ av litteraturstudie
och terminologi som har anvénts, vilken metodlitteratur som studen-
terna har refererat till, samt vilka granskningsmallar som tillimpats i
respektive uppsats.

Genomgang av kurs- och metodlitteratur

Som kurslitteratur pd avancerad nivd anvands Nursing Research (Polit
& Beck, 2021; Flanagan et al., 2025) samt 1 distriktsskdterskeprogram-
met dven Vetenskaplig teori och metod (Henricsson, 2023).
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Litteratursokningar efter relevant metodlitteratur har genomforts i
PubMed samt genom granskning av referenslistor 1 tidigare genom-
forda litteraturstudier. Sérskild vikt har lagts vid de typer av litteratur-
studier som presenteras 1 Sutton et al. (2019).

Diskussioner i lirarlaget och med studenter

For att sdkerstélla en bred forankring och vidareutveckling av arbetet
med handledning och examination av litteraturstudier pd avancerad
niva har dterkommande diskussioner forts pa programtriffar for speci-
alistsjukskdterskeprogrammen.

Som en del av detta arbete bjods Friberg in som foreldsare pa en pro-
gramtraff for sjukskoterskeprogrammen under varen 2024. Friberg ér
forfattare till en av kursbockerna som anviands pa grundniva. Under
2024-2025 har flera programtriffar samt lararlagstriaffar for specialist-
sjukskoterskeprogrammen genomforts dér utvecklingsprojektets inne-
hall diskuterades med lérarna.

I samband med en kurs i vetenskaplig metod och design pa avancerad
niva inom ramen for distriktsskdterskeprogrammet har utvecklingspro-
jektet tagits upp och forankrats hos studenterna vid de regelbundna
“Fragestund med kursansvarig”.

Resultat

Av de 12 examensarbeten som har genomforts som litteraturstudier har
samtliga betecknats som ”’systematiska”. Den dvervigande majoriteten
har varit systematiska litteraturstudier baserat pd kvalitativa studier
(n=8), ett par har varit systematiska litteraturstudier baserat pa
RCT/CCT!-studier (n=2) eller baserade pa bade kvalitativa och kvanti-
tativa studier (n=2) (se Tabell 1).

! RCT= randomiserade kontrollerade studier; CCT= kontrollerade kliniska studier
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Tabell 1 Granskning av systematiska litteraturstudier pa magisterniva

Uppsats Typ av systematisk Anvand metodlitteratur
litteraturstudie
A Inkluderar studier Forsberg & Wengstrém, 2016; Henricson,

med kvalitativ ansats 2017%; Polit & Beck, 2021; SBU, 2020*.
Inkluderar RCT-studier Page et al. 2022; Polit & Beck, 2021

Inkluderar RCT-studier SBU, 2023

Inkluderar studier Polit & Beck, 2021; Henricson, 2017*;
med kvalitativ ansats SBU, 2013*
E Inkluderar studier SBU, 2020*

med kvalitativ och
kvantitativ ansats

F Inkluderar studier SBU, 2020*; Henricson, 2017*; Polit &
med kvalitativ ansats Beck, 2017*

G Inkluderar studier Grant & Booth, 2009; SBU, 2020*;
med kvalitativ ansats Henricson, 2017*; Thomas & Harden, 2008

H Inkluderar studier Polit & Beck, 2021; Henricson, 2017*;
med kvalitativ ansats SBU, 2020*

| Inkluderar studier SBU, 2020*; Henricson, 2017*;
med kvalitativ ansats Polit & Beck, 2021

J Inkluderar studier Henricson, 2023; SBU, 2020*;
med kvalitativ ansats Forsberg & Wengstrém, 2016

K Inkluderar studier Henricson, 2017*; SBU, 2020*
med kvalitativ ansats
— metasyntes

L Inkluderar studier Henricson, 2017*; Whittemore & Knafl,
med kvalitativ och 2005; SBU, 2020*

kvantitativ ansats
* Aldre upplagor av SBU, Polit & Beck samt Henricsson forekommer i
examensarbetena. I referenslistan anges endast de senaste upplagorna.

Den mest frekvent anvdnda metodlitteraturen var frdn Statens bered-
ning for medicinsk och social utvérdering (SBU, 2023), som forekom 1
11 examensarbeten. Dérefter foljde kapitel 1 boken av Henricsson
(2023) som forekom 1 9 examensarbeten. Polit och Beck (2021) fore-
kom i 6 examensarbeten och Forsberg och Wengstrom (2016) anvindes
1 2 examensarbeten. I 1 examensarbete vardera anvindes Grant och
Booth (2009), Page et al. (2022), Thomas och Harden (2008) samt
Whittemore och Knafl (2005) (se Tabell 1).

I samtliga examensarbeten har granskningsmall anvénts, och den mall
som anvénts flitigast &r SBU:s granskningsmall (n=5). I 2 examens-
arbeten nidmns lokala mallar frin HKR och i dvriga uppsatser nimns
enbart att granskningsmall har anvints men referens saknas.
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Rekommenderad metodlitteratur i
litteraturstudier

Studenter bor referera till relevant och vedertagen metodlitteratur. Pa
grundnivé kan det ofta vara tillrackligt att hdnvisa till kurslitteraturen,
medan det pa avancerad niva krdvs en mer omfattande metodologisk
forankring genom referenser till etablerad metodlitteratur som &r speci-
fik for den valda typen av litteraturstudie. Nedan presenteras forslag pa
lampliga metoder (se figur 1).

Systematisk litteraturstudie
(paraplybegrepp)

Syste
litteraturoversikt
(RCT/CCT-
studier)

Figur 1. Begreppsanvandning for litteraturstudier.

Kvalitativ
systematisk
litteraturstudie

Integrativ
litteraturstudie

(bade kval & kvant)

Kvalitativ systematisk litteraturstudie

I en kvalitativ systematisk litteraturstudie ingar studier som anvénder
kvalitativ metod. Rekommenderad metodlitteratur dr Grant och Booth
(2009) samt Flemming och Noyes (2021). Aven granskningsmallar och
utbildningsmaterial fran SBU (2023) ar lampligt att utga ifran. For en
inledande forstaelse av kvalitativ systematisk litteraturstudie kan
Friberg (2022, s. 169) vara anvéndbar, men denna kélla &r inte tillrack-
lig som metodlitteratur i examensarbeten pa avancerad niva.

Systematisk litteraturoversikt

En systematisk litteraturoversikt sammanstéller vanligtvis kvantitativa
studier, sdsom RCT- och/eller CCT-studier. P4 engelska bendmns
denna typ av arbete som “’systematic review”, men pa svenska ar skill-
naden mellan litteraturéversikt och litteraturstudie inte alltid tydlig.
I denna text avser vi med systematisk litteraturdversikt sadana arbeten
som grundar sig pa RCT- eller CCT-studier, medan systematisk littera-
turstudie anvands for ovriga litteraturbaserade examensarbeten.
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Vi rekommenderar att folja PRISMA-riktlinjerna (Page et al., 2022).
Aven granskningsmallar och utbildningsmaterial frén SBU (2023) ir
lampligt att utga ifran.

Integrativ litteraturstudie

I en integrativ litteraturstudie kan bade kvalitativa och kvantitativa stu-
dier ingd (Whittemore & Knafl, 2005).

Som metodstdd erbjuder Dhollande et al. (2021) en praktisk guide for
hur en integrativ litteraturstudie kan genomforas. Guiden riktar sig
framst till sjukskoterskor 1 borjan av sin forskarkarriér, vilket gor den
sarskilt relevant for specialistsjukskoterskestudenter.

Ur ett utbildningsperspektiv har denna metod flera fordelar, eftersom
studenter ges mojlighet att fordjupa sig i och syntetisera resultat fran
bade kvalitativa och kvantitativa studier. P4 grundniva &r det vanligt att
studenter framst presenterar de olika studierna, medan det pé avancerad
niva dven stills krav pé att integrera och analysera resultaten.

Meta-review (review of reviews)

Att anvinda en meta-review, det vill sdga en Oversikt av tidigare litte-
raturstudier, dr tidskrdvande och rekommenderas dirfor inte pé vare sig
grundlidggande eller avancerad niva. Det kréver sannolikt mer tid &n de
10 veckor som star till forfogande for examensarbetet. Se tabell 4 1
Sutton et al. (2019, s. 211).

Slutsats

For att sdkerstélla en god metodologisk forankring i litteraturstudier pa
avancerad niva &r det viktigt att studenter refererar till etablerad metod-
litteratur. Det finns flera 1dmpliga metodansatser for litteraturstudier
som genomfOrs som examensarbeten pd avancerad niva, sdsom kvali-
tativ systematisk litteraturstudie, systematisk litteraturdversikt och
integrativ litteraturstudie (se faktaruta nedan). Valet av metod bor an-
passas efter studiens syfte och fragestillning. Meta-reviews beddoms
vara alltfor tidskrdvande inom ramen for examensarbetet och rekom-
menderas darfor inte. For att stirka kvaliteten pa litteraturstudier pa
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avancerad niva behdver riktlinjer och metodstdd fortsitta att utvecklas
och tydliggoras.

Det finns ett behov av att fortsitta utvirdera hur handledning och
examination av litteraturstudier pd avancerad nivd kan utvecklas.
Samtidigt finns det andra typer av litteraturbaserade ansatser, sdsom
kritisk diskursanalys och begreppsanalys, som &r relevanta alternativ
for examensarbeten. Detta dr ndgot som kan lyftas och utforskas vidare
i framtida utvecklingsarbete.

Tack

Vi vill rikta ett varmt tack till de studenter och kollegor som bidragit
med virdefulla synpunkter pa tidigare versioner av denna text och som
generOst delat idéer som har utvecklat arbetet.

41



Faktaruta: Begreppsanvandning

Systematisk litteraturstudie (paraplybegrepp)
Begreppet anvédnds hir som ett samlingsnamn for olika typer
av systematiska litteraturbaserade arbeten.

Kvalitativ systematisk litteraturstudie

e Inkluderar studier som anvinder kvalitativa metoder.

e Rekommenderad metodlitteratur: Grant & Booth (2009),
Flemming & Noyes (2021), samt SBU (2023).

e For en introduktion kan Friberg (2022, s. 169) vara
anvandbar, men den rdcker inte som ensam metod-
litteratur pd avancerad niva.

Systematisk litteraturoversikt

e Sammanstiller i forsta hand kvantitativa studier, t.ex.
RCT (randomiserade kontrollerade studier) och/eller
CCT (kontrollerade kliniska studier).

e Motsvarar pa engelska systematic review.

e Rekommenderad metodlitteratur: PRISMA-riktlinjerna
(Page et al., 2022) samt material frdn SBU (2023).

Integrativ litteraturstudie

e Inkluderar bade kvalitativa och kvantitativa studier.

e Rekommenderad metodlitteratur: Whittemore & Knafl
(2005) samt Dhollande et al. (2021).

e Paavancerad niva krivs dven en syntes av resultaten,
inte bara en presentation av de ingdende studierna.

Meta-review (review of reviews)

e En Oversikt som sammanstiller tidigare litteraturstudier.
e Rekommenderas inte pa avancerad niva, dd metoden ar
tidskrdvande (Sutton et al., 2019, s. 211).

OBS: Pé svenska anvinds begreppen litteraturéversikt och
litteraturstudie inte alltid konsekvent. I denna text anvands
definitionerna ovan.
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Pedagogisk reflektion

Hur gor en annars? Processinriktat
larande som en given del infor
estetiska examinationer

Ann-Charlotte Ingschold & Kristina Fredriksson,
Hogskolan Kristianstad, Fakulteten for ldrarutbildning

I detta bidrag diskuteras hur vi arbetat med estetiska larprocesser pa
lararprogrammen pd Hogskolan Kristianstad (HKR) pd ett sétt som
stodjer processinriktat ldrande. Vi ser flera fordelar med arbetssittet,
sdsom Okat deltagande, studentinflytande och kreativitet, samtidigt som
det kan vara ett sitt att rattssdkra examinationer.

Estetiska larprocesser

Som ldrare med inriktning mot estetiska och digitala larprocesser ar
processinriktat lirande 1 princip en del av vér arbetsbeskrivning. En be-
skrivning av estetiska ldrprocesser som vi lutar oss mot dr Lindstréms
(2010). Den beskriver hur estetiken, exempelvis bildarbete eller sang,
kan vara savil ett eget mal som medel for andra &mnen. Lindstrom me-
nar vidare att mal for estetiska larprocesser kan vara konvergenta eller
divergenta. Divergenta mal for larande innefattar nyskapande eller att
stta samman tidigare kunskaper pa nya sitt, till skillnad frén konver-
genta mal som innebdr att ldra sig redan existerande kunskap.

Vart fokus pa estetiska larprocesser innebar inte att utmaningar saknas
for att arbeta med processinriktat larande, sérskilt pa en hogskola dér
begreppet delprov ér styrande i kursplanerna. Vi har arbetat pa olika
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lararutbildningar pA HKR sedan 2018. Under dessa ar har vi tillsam-
mans med andra estetkollegor arbetat for att forvalta och utveckla
arbetet med estetik under bland annat termin fem pa forskollararutbild-
ningen. De ldrdomar och arbetssétt som anvinds nér vi arbetar med
estetik ser vi som aktuella att lyfta fram som goda exempel 1 de allt mer
forekommande diskussionerna om réttssdker examination. De vinster
som vi ser finns med arbetssitten for estetik dr samtidigt néra knutna
till var kunskapssyn.

Kunskapssyn och larandesyn

Vi ser pé kunskap som négot som hela tiden ar i rorelse, visserligen
med en plattform som 1 viss man &r statisk och till viss del konvergent
men som standigt utvecklas, genomgar forskjutningar och omformas
genom dialog, analys, systematisk utvirdering, reflektion och ter igen
dialog som utmynnar i samarbete. Utifran det perspektivet ar kunskap
bade individuell och kollektiv; det dr inte bara nagot som ska overforas
fran ldrare till student utan ocksd nagot som byggs tillsammans, genom
interaktion och utforskande. Stensmo (2007) lyfter fram vikten av att
studenten sjélv &r aktiv i sin larandeprocess och att larande bast sker
i en kontext dir det finns utrymme for nyfikenhet, férundran och sam-
arbete. Pa lararutbildningarna strévar vi som estetldrare darfor efter att
skapa ldrandemiljoer, oavsett om de dr pad campus eller pa nitet, dér
studenternas egna fragor, nyfikenhet och funderingar far ett stort ut-
rymme. Det innebér ocksa att ny kunskap genereras genom en kontinu-
erlig process, dir bade processbedomning och produktbeddmning
ingér. Process och produkter kan innefatta savil texter som muntliga
presentationer eller estetiska uttryck av olika slag. Delarna flitas sam-
man med examinationen. Darmed finns det dven inslag av formativ
beddomning i undervisningen.

Den pedagogiska undervisningssituationen

Inom ldrarutbildningen kan pedagogik och didaktik finnas med som
egna dmnen eller i forhdllande till specifika &mnen, det vill sdga dmnes-
didaktik. Det innebér att estetiska larprocesser kan ha olika stor roll 1
var undervisning. Nar vi undervisar 1 estetik dr bild och/eller digitala
uttryck ofta 1 fokus, men vi samarbetar &ven med larare i musik, drama,
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svenska, matematik, naturvetenskap, teknik och andra &mnen som é&r
relevanta for lirarutbildningarna. Estetiken kan da vara mél eller medel
for annat, det vill sdga som dgmnesinnehall och/eller som pedagogisk
metod (Lindstrom, 2010).

Viktigt att podngtera dr ocksa att en estetisk ldrprocess inte dr nagot
som uppstar automatiskt bara for att man anvinder en estetisk uttrycks-
form (Lindstrom, 2010). Om den estetiska ldrprocessen endast inne-
haller ett konvergent ldrande, det vill sdga arbete med existerande kun-
skap som mal, uteblir det divergenta skapandet. Det senare mdjliggor
for studenterna att hitta satt att anvéinda kunskaper pa nya sitt. Lérar-
studenter behover till exempel lédra sig vilka material de kan anvidnda
inom teckning och att avbildning av vixter kan anvdndas inom natur-
vetenskap. De behover ocksa fa mojlighet att utforska material och
mdjligheter for att hitta sdtt att anpassa och utveckla sin undervisning,
for att 1 forlangningen ge barn och elever mojlighet att uttrycka sig eller
fa erfarenheter av att delta i olika kulturella sammanhang.

Niér vi arbetar med estetiska larprocesser pa lararutbildningarna utgar
vi fran en generell arbetsgdng som vi utvecklat tillsammans med véra
kollegor (se tabell 1). Framskrivningen &r inspirerad av den beskrivning
av projekt/problembaserat lirande som gors av latiningsih et al (2024).

Tabell 1 Generell arbetsgang for estetiska larprocesser, inspirerad av
latiningsih et al. (2024)

Fas | Student Larare
1 Provar pa mojliga metoder, Haller upptakt med inspiration,
material med mera. ovningar och valméjligheter.

Planerar fortsatt arbete

2 (bl.a. genom projektplan). Ger respons.
Arbetar med projekt och synliggor Handleder och ger vid

3 processen. Inkluderar reflektion och behov workshops eller riktad
undersdkande ansats. undervisning.

4 Examination.

5 Beddmning av process

och produkt.
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Arbetsgingen ér bland annat aktuell i arbetet med delprov 4 till 7 i ter-
min 5 pa forskolldrarutbildningen. Under dessa delprov ar estetiken i
fokus som mal. Inledningsvis far studenterna en rad nya kunskaper,
centrala begrepp, impulser och inspiration (se fas 1 i tabell 1, samt figur
1). Dérefter delas studenterna in i projektgrupper om cirka fyra. Pro-
jektgrupperna skriver en projektplan efter givna kriterier, bland annat
ingar en sjdlvvald fragestillning med en undersokande ansats, en visu-
ell moodboard? och tidsplan. Utifrén sin planering arbetar studenterna
praktiskt med olika estetiska uttrycksformer. Efter det praktiska arbetet
i de forsta delproven fortsétter processen med filtarbete pa forskolor
och sedan en rapport dér de flesta av modellens delar aterkommer.

Figur 1. Bildexempel pa innehall fran upptakts-workshop i fas 1 dar studen-
ter far prova mojliga metoder och material for fortsatt arbete. | detta fall pro-
vas “stop motion” och "green screen” for filmskapande.

Meningsfullt larande

Projektet mojliggor for studenterna att se den roda traden mellan del-
proven och hur olika kunskapsformer bygger pa varandra. Mojlighet-
erna nér innehall och form for flera delprov linkas samman &r nagot
som savél studenter som lédrare lyfter som nagot positivt bade i samtal
och kursutvarderingar. En viktig aspekt i sammanhanget &r ocksé kon-
tinuitet gédllande personer som &r involverade under projektens gang.
De mindre projektgrupperna som studenterna ingar i 4r desamma under

2 Ett visuellt kollage med bilder, symboler, material och dylikt som kommunicerar en
estetisk vision for projektet.
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de sammanhingande delproven (i nuldget omfattar de 17,5 hp). Larar-
laget mojliggor kollegial stottning vid behov. Projektgrupperna har
samma huvudhandledare under projektens gang och har &ven mojlighet
att mota larare med andra kompetenser genom att utbytestid skapas un-
der olika delar av processen.

Eftersom delproven bygger bade pa studentaktivt och studentvalt inne-
héll ar var erfarenhet att stora vinster gillande nirvaron &r en extra
bonus. Studenterna &r sa pass engagerade i sina projekt att de dessutom
sjalvmant fragar hur ldnge utdver ordinarie tid de far stanna kvar.
Kreativiteten smittar av sig och vi ser att studenterna nastintill "bor” pa
HKR under delproven som innefattar det praktiska arbetet i processen.
Det sammanhidngande projektet, med handledning och grupparbete
genom flera delprov, innebér ocksa att process och produkt examineras
pa olika sdtt under projektens géng. Utmaningar med arbetsformen
blir framst aktuella vid studieuppehéll och omregistreringar, som gor
att arbetet med konstruktiv ldnkning mellan delproven ar svarare att
uppna. Men detta upplever vi som en ytterst marginell utmaning da
detta sdllan ar aktuellt for dessa delprov.

Relationellt larande

Nar estetiken dr mal och vi arbetar med handledning aktualiseras det
relationella perspektiv som beskrivs av Aspelin (2017). I kurser dér
estetik finns med som medel finns inte samma majligt att arbeta med
relationell pedagogik, men relationers betydelse i utbildningssamman-
hang berdrs pa nagot sdtt i alla ldrarutbildningssammanhang och de
genuina och personliga moten som forknippas med pedagogiken enligt
Aspelin (2013) &r ofta av stor betydelse nir estetiken d4r méal. Exempel-
vis mojliggdr den relativt 1dnga projekttiden ett relationellt perspektiv,
déar mellanrummet mellan ldrare, student och innehall far utrymme samt
betydelse (Aspelin, 2017).

Estetik for studentinflytande

Var erfarenhet dr att mojligheten att 6ppna upp for studentinflytande i
examinationen dr stor med estetiskt innehall. Examinationsformen mé
vara given, men formen pd innehdllet kan variera mycket beroende pa
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studenternas valda uttrycksformer. En ”muntlig gruppuppgift’™ eller ett

“enskilt gestaltande arbete, 1 valftri teknik och material med en utfors-
kande ansats™ kan examineras genom exempelvis film, PowerPoint-
presentation, bildutstdllning, dramaforestédllning eller visuell essd. Stu-
denterna fir ramfaktorer som betygskriterier, uppgiftsinstruktioner,
punkter och tidsram for redovisning att forhalla sig till, men kan och
uppmuntras att darinom utforma savél studier som redovisning sasom
det passar deras innehéll bast. Pettersen (2008) framhéller att det inne-
bar mindre ldrarstyrd examination till formén for studentinflytande, vil-
ket kréver lyhordhet och samspel fran alla parter.

Studentinflytande ror i mangt och mycket det som beskrivs som diver-
gent larande av Lindstrom (2010). Med divergenta mal for larandet
far studenter mdjlighet att sitta samman tidigare kunskaper pd nya
satt (Lindstrom, 2010). Dérigenom forskjuts dven kunskapsbegreppet
fran innehall till kompetenser enligt Pettersen (2008). Eftersom vi ofta
planerar for gruppexaminationer efter divergenta projektarbeten &r
dven vara didaktiska val att ga frdn konkurrens till samarbete (Petter-
sen, 2008).

Larprocesser och examination

Examinationer dr avgdrande for hur studenter tar sig an kursinnehdll
och ddrmed ocksé vad studenter fir med sig frdn utbildningen och ut 1
arbetslivet. Vi ser forvisso stora fordelar med att arbete med just este-
tiska larprocesser och foresprakar det som allmén pedagogik. Vi har
dock inga forhoppningar om att vi med denna text kan 6vertyga alla om
det. Daremot vill vi dela med oss av de vinster for examinationer som
vi erfarit 1 olika sammanhang dér just larprocesser varit styrande.

Var erfarenhet séger att bade studenter och bedomande ldrare kommer
sa pass val forberedda till examinationer som bygger pa divergenta
estetiska ldrprocesser att det séllan krdvs ytterligare examinations-
tillfallen eller finns misstankar om vilseledande fusk, vilket ocksa stim-
mer med det resonemang Mills et al., (2000) for kring studenters

3 Fran kursen FO207L: https://www.hkr.se/kurs/fo2071/kursplan/
* Frén kursen GVBF02: https://www.hkr.se/kurs/gvbf02/kursplan/
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insatser vid exempelvis poster-presentationer. Processen fram till
examinationstillfdllet har varit sd pass transparent, ndrvarande, auten-
tisk och detaljerad att det i princip blir orimligt att ens forsoka kringga
larandemalen och fuska till sig hogskolepodng. Det innebdr med andra
ord att bade studenternas och ldrarnas resurser engageras och utnyttjas
i det vi vill att utbildningen ska fokusera pa. Mojliga effekter dr dven
att den hér sortens examinationsformer mer rattssikert och resurseffek-
tivt foljer upp studenters larprocesser och sdkrar att studenter saval
sjalvstandigt som autentiskt, samt utan plagiat natt uppsatta larandemal.
Centralt for att uppné detta menar vi &r att fokus 1dggs vid att konstruera
bedomningssituationen som en inspirerande ldrsituation samtidigt som
forhors- och méataspekterna tonas ner.

Exempel pa examinationsformer som stodjer denna typ av lidrande kan
vara portfoljbedomningar. En processdagbok® dir studenten beskriver
val under arbetets gdng kan ge en bild av praktiska och teoretiska
kunskaper samt reflektionsformaga. Ett exempel pa detta dr visuella
essder (se figur 2) som visar bade process och resultat i kombination
med referenser i litteratur, vetenskaplig text och konst.

Processen och examinationsuppgifterna som anvénds kan till stor del
liknas vid problembaserat larande (PBL). Szczepanski och Dahlgren
(1997) samt latiningsih et al. (2024) konstaterar att genom problem-
baserat ldrande som angreppssitt blir studenterna aktiva i sina egna lér-
processer, de uppmuntras att samarbeta och har mojligheter att se saker
ur olika perspektiv. Att studenterna dger sin egen larprocess tenderar
att géra dem mer engagerade och lararens roll blir framforallt handle-
dande.

En annan fordel med PBL ér att det kan knyta samman de tre princi-
perna for hogre utbildning; samhéllsnytta, forskning och utbildning
(Iatiningsih et al, 2024). I projekten under forskollararutbildningens
femte termin &r studenternas roller som blivande forskolldrare grunden
for deras projekt och darmed larprocesser. Studenterna anvénder falt-
dagar pa forskolor for att praktisera och undersoka det de lart sig och

5 Ett konkret sitt att utforma en sidan ér pa en Sway-yta, vilket ingdr i HKR:s utbud
av digitala resurser (https://sway.office.com).
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skriver fram hur detta kan relateras till forskning pa omrédet, vilket lig-
ger 1 linje med forskolldrarprogrammets stravan efter en balans mellan
yrke, &mne och forskning. P& liknande sitt aktualiseras den blivande
lararrollen 1 andra kurser dir estetiska larprocesser anvinds. Det menar
vi stimmer vil med uppdraget enligt Hogskolelagen (1992:1 434).

Jag lyfter in bilden 1 Sketchbook och ténker att jag ska testa pa olika sétt att fordndra saker
digitalt. En sak jag tinker pa ér om bakgrunden pa viiggen ir for ljus och om det éir det

som &r den avgorande skillnaden. Bland annat sa syns toppen av karaffen alldeles for lite da
den blir upplyst av lampan, och maste det bildas en kontrast till bakgrunden for att kunna
urskilja toppen av karaffen.

Det blir visserligen skillnad och en férbittring av det helhetsmissiga intrycket men jag vet
inte om drdi igl ialet 6kar ni #rt. Jag noterar att att konturerna pa
karaffen kiinns for slarvigt gjorda och inser att jag hade svért att justera detta da jag

Figur 2. Bildexempel fran en students Sway-yta med bildens progression
samt motiverande och reflekterande text varvat i projektprocessen.
https://sway.cloud.microsoft/hM3fFGMHyCUnb7f4?ref=Link

Sammanfattande tankar

I de olika delprov som innefattar estetiska larprocesser och som vi har
erfarenheter av pa ldrarutbildningarna finns vanligen en kombination
av obligatoriska moment och friare uppgifter. Genom att exempelvis
bjuda in till workshops med sévil presentation som inspiration, samt
erbjuda ett urval av metoder, material och tekniker ges studenterna
mojlighet att beskriva olika undersdkningar och val som de gor under
sin process. Darmed mojliggors det for studenterna att vélja vad som
faktiskt inforlivas 1 projekten. Under ldngre projekt finns olika former
av handledning och formativ beddmning innan den slutgiltiga
examinationen, vilka alla i olika utstrdckning utgér underlag for
bedomningen. Detta arbetssdtt ger mojlighet att vdga samman
obligatoriska och valfria uppgifter i det slutliga betyget, sa som Fell
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Kurban (2019) foresprdkar. Mgjligheten att kombinera arbetsformer
och examinationsformer ger ocksa fler studenter expanderande mojlig-
heter att visa sina kompetenser (Elmgren & Henriksson, 2016; Mills et
al., 2000).

Liksom Fell Kurban (2019) menar vi att konstruktiv ldnkning behdver
finnas med bade géllande innehall och vérderingar. Vid undervisning
om estetiska &mnen betonas ofta just processens betydelse och genom
processinriktat arbete, fran start till mal, ges stora mojligheter for kon-
struktiv l&nkning. Genom att ha tillgang till ett mycket rikt underlag for
bedomning finns det mojlighet att forebygga underkdnnande innan
examinationen, samtidigt som mdjligheterna for en réttssdker bedom-
ning Okar. Resurserna anvdnds dessutom i mindre utstrickning
for omexaminationer. Det processinriktade arbetet med estetik kan pa
sa sétt ocksa modta utmaningar med generativ artificiell intelligens i
forhallande till rattssdker examination. Det mdter dven efterfragad
breddad rekrytering, vilket motiverar en storre variation av pedago-
giska metoder och studentcentrerat ldrande i enlighet med Standarder
och riktlinjer for kvalitetssikring inom det europeiska omrddet for
hogre utbildning (Universitetskanslersimbetet, 2015).

Vi menar att de examinationsformer som &r aktuella i processinriktade
arbeten med estetiska uttryck delvis skulle kunna ersitta de mer
traditionella examinationsformerna som salstentamen, enbart muntlig
examination eller skriftlig inlamning. Genom en variation av savil
undervisning som examination kan hogskolan méta en storre bredd av
studenter. Darigenom formedlas ocksa vardet av flera kunskapsformer.
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Pedagogisk reflektion

Inkludering av studenter med
social angest — reflektioner fran en
workshop

Joakim Johansson & Zelal Bal, Mdlardalens universitet,
Avdelningen for ekonomi och statsvetenskap

Inledning

Foreliggande text &r en reflektion Gver utbildningspraktiker 1 relation
till hogskolestudenter med social dngest. Hur kan vi som ldrare under-
visa och examinera for att inkludera d@ven denna studentgrupp? Vi
reflekterar tillsammans med de 15 deltagarna i workshopen “Hur
forhindrar vi att studenter med social angest avbryter sina studier?”
som anordnades 18 juni 2024 vid NU-konferensen i Umea, och dér vi
(Zelal och Joakim) ansvarade for planering och genomfdrande av
workshopen. Vid tillfdllet ombads deltagarna dela med sig av sina
erfarenheter av att mota studenter med social angest samt handlings-
strategier de anvént. Detta skedde efter att skriftligt informerat sam-
tycke om att delta i studien hade inhdmtats. Den hér artikeln redovisar,
tolkar och reflekterar 6ver vad som framkom under workshopen.

Det finns en stark koppling mellan inkluderande undervisning
och undervisning som ér tillgdnglig for studenter med nédgon form av
funktionsnedsittning (Leijon & Staaf, 2023; Andersson et al., 2018).
Samtidigt menar Universitets- och hogskolerddet (UHR, 2024; 2022;
2020; 2018) att det pedagogiska stod som finns att tillga pa larosdtena
ar mer inriktat pd dyslexi, synnedsittning och neuropsykiatrisk
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funktionsnedsittning &n pa funktionsnedsittningar som social angest.
Bristen pa aktuella hogskolepedagogiska publikationer dr ocksd mer
pataglig nir det giller social dngest. Sarskilt saknas studier med lérar-
perspektiv (jfr Bjorklund et al., 2023; Melander, 2020). Detta trots att
studentgruppen ér stor, 15 procent av den vuxna befolkningen uppfyller
kriterierna for att vid &tminstone nagot skede i livet diagnosticeras med
social angest (Furmark, 2000). Utbredningen bland hogskolestudenter
ar av liknande omfattning (Tillfors et al., 2011).

Social angest dr en psykiatrisk diagnos och innebér oro eller riadsla i
situationer dir personen riskerar att utsittas for kritisk granskning av
andra (Russell & Topham, 2012; Strahan, 2003). Personen fruktar att
hen ska uppvisa symtom pa angest eller bete sig pa ett sétt som fram-
kallar negativa omdomen. Inte minst kan muntliga presentationer infor
andra méanniskor vara forknippade med kénslor av starkt obehag.
Samtidigt &r muntlig presentation ett centralt inslag i den hogre utbild-
ningen. Enligt ett av examensmaélen for en generell kandidatexamen ska
studenten som det anges i bilaga till Hogskoleforordningen (SFS
1993:100, bil. 2 kap. 4) "visa formaga att muntligt och skriftligt redo-
gora for och diskutera information, problem och l6sningar i dialog med
olika grupper”. Motsvarande krav pa muntlig presentation aterfinns i
examensmalen for olika yrkesexamina samt i examensmalen for utbild-
ningar pa avancerad niva. I praktiken géller det seminarier, redo-
visningar av grupp- och projektarbeten och liknande dir deltagande
med muntlig presentation dr obligatoriskt, del av examinationen och
nagot som behdver fullgoras for att klara utbildningen. Studenter med
social angest har olika sitt att forhélla sig till detta (Russell & Topham,
2012), men det &r inte ovanligt att utebli frdn examinationstillfallen,
hamna efter i studierna eller till och med avbryta dessa.

Aven niir konsekvenserna inte #r lika genomgripande kan social &ngest
forsvara ett larande utifrdn studentens egna forutsattningar (Russell &
Topman, 2012). Det blir svarare att delta aktivt 1 diskussioner och att
vaga stélla fragor. Nar dngesten knackar pa dorren och far fysiska
uttryck blir det dartill svart att vara en god lyssnare, det vill siga att ta
in och gora ndgot konstruktivt av vad andra yppar. Social angest utgor
ddrmed generellt en utmaning for undervisningspraktiker med ansprék
pa att vara inkluderande. Genom de samband som finns mellan social
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oro i undervisningssituationer och faktorer som fordldrars utbildnings-
bakgrund och kon innebidr social oro dven inkluderingsproblem for
manga studenter som inte uppfyller kriterierna for att diagnosticeras
med social angest (Furmark, 2000). Darfor dr det viktigt att undersoka
vilka erfarenheter ldrare har av att méta studenter med social angest och
vilka handlingsstrategier de anvént sig av for att inkludera dessa
studenter 1 olika undervisningsmoment.

Metod

Vid workshopen avsattes tid for gemensam reflektion ver tre &mnen
som vi sjdlva utifrdn var egen forforstielse definierat som relevanta
eller intressanta: det fysiska rummet, digitala motesplatser, och fore-
bilder. Reflektionerna och diskussionerna genomfordes 1 fyra grupper
om tre eller fyra deltagare. Vi workshopsledare deltog inte i grupp-
diskussionerna, vilka dokumenterades 1 grupperna genom anteckningar
pa av oss tillhandahéllna anteckningsblock och samlades in i slutet av
workshopen. Nio ldrosédten var representerade, med utbildningar inom
omraden som vard, omsorg, folkhidlsa, naturvetenskap, teknik och
ingenjorsvetenskap, specialpedagogik och sprak. Av deltagarna var
elva kvinnor och fyra mén. Fore gruppdiskussionerna gavs skriftlig och
muntlig information om studiens syfte, materialets anvéndning, att
ingen obehorig kan komma &t informationen samt mojligheten att
nirsomhelst avbryta medverkan. Deltagarnas samtycke till att delta
i studien dokumenterades i sérskilda samtyckesformulér. Efter genom-
ford workshop analyserades materialet med hjélp av tematisk analys
(Braun & Clark, 2021; 2006) baserad pa anteckningarna frén grup-
perna. For att identifiera teman l4stes materialet igenom noggrant flera
ganger. Teman identifierades framst induktivt fran materialet. Ett tema
fanns dock med redan vid planering och genomforande av workshopen.

Resultat och analys

Den slutliga tematiseringen rymmer fyra teman som 1 det foljande pre-
senteras som (1) svarigheter som doljs, (2) anpassad undervisning och
examination, (3) trygga rum och (4) forebilder.
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Svarigheter som doljs

En erfarenhet som lyfts 1 grupp 1 dr att det dr svart att identifiera
studenter med social dngest (de drar sig undan och tar inte alltid kon-
takt)”, och att det av det skélet ofta blir svart att ge sarskilt stod till dessa
studenter. P4 samma tema berdrs 1 grupp 4 “svarigheter [m.a.a.] att inte
veta / ha ritt att veta om ens students svarigheter”, nagot som gor det
’svart att anpassa” undervisnings- och examinationsformer till studen-
tens behov. Grupp 4 utryckte ocksa att larare “méter en del studenter
med detta problem — ménga doljer det.” Den relativa osynlighet som
hér lyfts fram som nagot utmirkande for studenter med social angest
innebar sérskilda utmaningar for inkluderingsstrategier som bygger pa
en flexibel pedagogik (Wickstrom, 2011). For att ldraren ska kunna ta
hinsyn till mangfald inom studentgruppen och “ge studenter olika
végar till mélen utifrdn deras individuella forutsédttningar” (Grupp 2)
maste lararen ha kinnedom om det individuella behovet.”

Lararens kunskap om “individuella forutséttningar” i studentgruppen
blir i praktiken ofta beroende av initiativ fran den enskilde studenten.
Forutsittningarna for den enskilde studenten att gora lararen uppmérk-
sam péa behov av anpassningar med héinvisning till social angest &r
samtidigt simre dn for flera andra typer av funktionsnedséttningar da
detta forsvaras av den riadsla for att utsittas for negativ bedomning som
ar del av diagnosen. Att det finns sérskilda utmaningar nar det géller att
fa studenter med social dngest att gora ldraren uppmarksam pa behovet
av stod innebér dock inte att det inte kan goras. Som vi ska se har del-
tagare i var studie (och dven vi sjédlva) blivit kontaktade av studenter
som sokt stod 1 form av alternativa undervisnings- och examinations-
former for att kunna ha mojlighet att delta trots sin sociala angest.

Anpassningar i undervisning och examination

Trots den sdrskilda utmaningen som ligger i att identifiera studenter
med social dngest dryftas i grupperna ocksa erfarenheter av faktiska
moten i undervisningen med just studenter med social &ngest. Hér &r ett
exempel:

Student som vid forsta seminariet i en lang [...] kurs kinde
sig otrygg med bade ldraren och kamraterna och inte ville
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vara med. Genom gruppbyte till en grupp med en annan
larare och en kompis i gruppen 16ste det sig (Grupp 1).

Exemplet illustrerar att det finns hopp och ofta hjélp att 4 {or studenter
som formar kommunicera sitt problem till ldraren. Denna erfarenhet
dryftas uttryckligen i samma grupp:

Vikten av att finga upp och visa forstéelse. Visa pa att det
finns hopp. Att andra studenter har det likadant men att det
brukar 16sa sig. Att hjélp finns att fd. Jag bjuder brett in
studenter att kontakta mig for enskilda samtal kring de behov
de har (Grupp 1).

En central problematik for mdjligheten for studenter med social &ngest
att klara av och avsluta paborjade utbildningar dr examinationen. Det
aktualiserar valet av examinationsformer, vilket ocksa berdrdes under
gruppdiskussionerna. A ena sidan nimns i gruppdiskussionerna att
UKA:s mal sitter grinser for vilka anpassningar av examinations-
former som léter sig goras, genom krav pa att examinera muntligt och
genom muntliga presentationer (Grupp 3). A andra sidan understryks
dven mojligheten, ja rent av nddvédndigheten for en inkluderande under-
visning, och att ibland kunna “tidnja pa vad som stér [i styrdokumen-
ten]” (Grupp 4). Det skulle da kunna innebéra att ’presentera muntligt
infor ldrare bara, inspelat” (Grupp 4). Anpassad examination for
studenter med social dngest anses dock inte alltid vara mgjlig. Ett
exempel som ndmns i en av grupperna ar sjukskoterskestudenter som
behover “’klara av att socialisera med patienter” (Grupp 4).

Trygga rum

I ljuset av de sdrskilda utmaningar som finns for studenter med social
angest att nd fram till ldraren med information om sin situation ar det
noterbart att mycket av det som foreslds 1 grupperna tar sikte pa att
skapa “trygga rum” och miljoer som kan “avvdpna” (Grupp 3). Vi
tolkar diskussionen i grupperna som att det trygga rummet skapar béttre
forutsdttningar for den som lider av social angest att kommunicera
sin situation och sitt behov av stdd till 1draren, men ocksa mindre social
rddsla 1 undervisningssituationer for alla studenter och dven for lararna.
For att nd dit behover lararen enligt workshopdeltagarna ”ge positiv
feedback, prata med studenter om vad som fungerar/underléttar och
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om krav, diskutera olikheter och att ‘success’ ser olika ut for alla”
(Grupp 2). Lararen behover bygga relationer till studenterna, nagot som
enligt grupp 4 underléttas om lararen ar “’personlig (utan att vara pri-
vat)”, samt dven skapa schemalagda tillfallen som ger mojlighet att
“trdna infOr examinationer, inte se allt som ‘testsituationer’" (Grupp 2).
I grupp 4 uttrycks det som att lararen behdver ”betona processen i stillet
for slutprodukt”, med “delmoment [...] for att se att man utvecklas
under tiden”.

Att skapa trygga rum och miljéer for undervisningen handlar alltsa
delvis om att odla fruktbara student-lararrelationer, delvis om att frimja
goda relationer mellan studenter. Att ”[s]e till att studenter lar kdnna
varandra — trygga grupper”’, som det uttrycks i grupp 2.

I flera av workshop-grupperna understryks sambandet med den fysiska
miljon (jfr Leijon, 2023). Grupp 1 menar att exempelvis ”promenad-
seminarier i skogen” kan vara ett alternativ till seminarierummet, med
”Zoomseminarier som alternativ for den som inte vill eller kan prome-
nera”. Ett annat forslag ar att den forsta muntliga presentationen girna
kan fa goras i avspand tradgardsmiljo. Grupp 3 framhaller vikten av
att dels designa det fysiska rummet “’for att se studenten”, dels designa
det fysiska rummet ”for dialogen (samtalet) med student”. Svérigheten
att f4 kontakt med studenter dver storre avstand och vikten av eftertanke
vid bokning av lirosalar — ”ska man std/sitta? vad skapar barridrer?”
ar ocksa nagot som fors fram (Grupp 4), och det patalas att miljon blir
“tryggare [...] om ldraren ror sig i rummet” (Grupp 2). Aven vikten av
att mojliggora for studenter “att sitta néra den de kénner” framhalls som
viktig for skapandet av det trygga rummet (Grupp 4).

Workshop-deltagarna fick &ven reflektera dver vad trygga rum kan
tankas innebéra i en tid av Okad digitalisering av undervisningen. En
synpunkt som framfordes var att undervisning online snarast bidrar till
att forstdrka social angest &n att ddmpa den. Detta genom det 6kade
fysiska avstandet samt tendensen for studenter att ”gdmma sig” bakom
kameran (Grupp 3), en problematik som sdrskilt ansdgs gora sig
géllande vid undervisning i hybrid form. Grupp 3 framholl att detta
att “’littare [kunna] dra sig undan (stinga av kamera)” kunde vara bade
’pé gott och ont” i forhdllande till problematiken med social angest. En
ytterligare synpunkt som framkom é&r Onskvirdheten av att ldraren

60



ocksd ror sig Over de digitala grupprummen. Négot som flera av
grupperna framhdll som en mer positiv och potentiellt &ngestddmpande
effekt av digitaliserad undervisning dr de Okade mojligheterna att
strukturera information till studenterna via digitala ldrplattformar.
“Material pa digitala larplattformar kan ge trygghet”, som det uttrycktes

1 grupp 2.

Forebilder

En inkluderingsstrategi som vi bad workshopsdeltagarna att forhalla
sig till och reflektera over dr arbetet med forebilder/rollmodeller for att
stotta studenter med social dngest. Forebilders/rollmodellers betydelse
for inkluderingsarbetet framhéills ibland inom den konsmedvetna
pedagogiken och i pedagogik som utgar fran kritiska perspektiv pa
etnicitet, och hér tinker vi att resonemanget 1 princip borde vara till-
lampligt dven nér det géller inkludering utifran funktionsnedsittning.
Samtidigt tdnker vi att utmaningen med heterogenitet inom sociala
kategorier, och fragor om vem som egentligen kan tala for eller kidnna
som vem, blir (dnnu) mer intrikat ndr det kommer till funktions-
nedsdttning. Det skulle bli knepigt att tinka pa larare i termer av roll-
modeller/forebilder annat &n for en mycket specifik och sérskild
grupp av studenter med lika specifik och sarskild funktionsnedsattning.
Det hédr dar ocksd nagot som lyfts i en av grupperna, som é&ven
understryker vikten av integritet i lararyrket:

Vi larare behover inte ha diagnoser for att kunna ha och visa
forstaelse. Representation kan ockséd bli “missvisande’, och
leda till besvikelse for studenten. Det kan dock finnas forde-
lar med att ha forebilder. Det behdver dock inte vara i ldraren.
Kunna vara personlig — men inte privat! Exempelvis delge
delar av sddant som hidnder, men inte for ingdende (Grupp 4).

Svérigheterna att "hitta utpekade rollmodeller” bland ldrarna framhalls
dven av ndgon ytterligare workshop-grupp som dd menar att lirarens
uppgift 1 stillet for att agera rollmodell/forebild far bli att 7visa att
det dr ganska vanligt [med social dngest] och att det finns hjalp” (Grupp
1). Flera grupper pekar i stéllet pa mdjligheten att anvénda studenter,
“tidigare studenter eller yrkesverksamma” som rollmodeller. ”Ta in
tidigare studenter som modell som visar/berittar om sin resa”, skriver
grupp 3; "Podd med anonym student kanske?”, funderar grupp 1. Detta
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kan goras pa plats i realtid eller genom inspelning, och handla om att
ge forklaringar och/eller dela erfarenheter.

Diskussion

Trots att social angest bade sett till utbredning och konsekvenser for
den drabbade édr en betydande utmaning for inkludering och breddat
deltagande 1 hogre utbildning sa ar det pedagogiska stodet pd ldrosdtena
mer inriktat mot andra funktionsnedsittningar (UHR, 2024). Mot-
svarande slagsida aterfinns dven i forskningen om inkludering i hdgre
utbildning, dér sirskilt studier med lararperspektiv saknas i den be-
gransade forskning som specifikt adresserar social dngest. I den works-
hop om social angest som vi genomforde under NU-konferensen fram-
holl deltagarna tre aspekter som sérskilt viktiga for inkluderingen:
undervisnings- och examinationsformer som utgér fran individuella
forutsattningar i studentgruppen, svarigheten att fa kainnedom om de
individuella behoven for studenter med social angest, samt trygga rum.

For att kunna anpassa undervisnings- och examinationsformer sa att de
dven fungerar for studenter med social dngest behdver ldararen kunskap
om de individuella behoven. Nér dessa &r kidnda sa ger workshop-dis-
kussionerna vid handen att anpassningar i examinationen sa att den fun-
gerar for studenter med social angest ofta 4r mojligt, men kan vara svart
att fa till pa en del professionsutbildningar dér social interaktion ar en
central del av utbildning och yrkesroll. Enligt deltagarna ar samtidigt
just kinnedom om det individuella behovet en betydande utmaning i
arbetet med att bedriva en undervisning som ocksa inkluderar studenter
med social angest. I och med att ridsla for vad andra ska tycka ar en del
av diagnosen sa paverkar ocksa diagnosen i sig benidgenheten att kom-
municera de egna stodbehoven till ldraren — vad ska denne tycka och
tdnka? — pa ett sitt som innebdr en sirskild, vasentligt forsvarande for-
utséttning for inkludering av just denna grupp studenter. I termer av
sadana hinder for tillgédngliggérande av undervisning och examination
for studenter med funktionsnedséttning som Melander (2020) diskute-
rar ur lararperspektiv dr det hir friga om en “’kan”-aspekt som inte
primért handlar om brist pé resurser.

Det trygga rummet i larmiljon blir hér viktigt i det att det i alla fall ger
mojligheter for fler studenter med social ngest att kanske vaga ta steget
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och uppmérksamma ldraren pa den egna belédgenheten. Det trygga rum-
met utmérks enligt deltagarna av goda relationer mellan studenter och
larare, dar det fysiska eller digitala rummet beroende pé utformning sa-
vél kan stodja som forsvara utvecklandet av sadana relationer och dess-
utom i sig bidra till minskad eller 6kad stress for studenter, inte minst i
samband med muntliga presentationer. Det trygga rummet utmérks en-
ligt deltagarna emellertid ocksa av goda relationer mellan studenter.
Kommunikationen med kurskamrater och kinslan av delaktighet i en
gemenskap lyfts dven i tidigare forskning (Archbell & Coplan, 2022)
som faktorer som frimjar inkluderingen av studenter med social angest.

En undervisningsaspekt som inte diskuterades under workshopen var
om modeller for interaktivt larande, med gruppdiskussioner och grupp-
arbeten som en barande del, 6verhuvudtaget kan forstds som inklude-
rande for studenter med social angest. I ett tidigare nummer av Hogsko-
lepedagogisk debatt har interaktivt lirande problematiserats for att
i gruppdiskussionspraktiker ofta bli en omskrivning for interpassivt
larande (Vallstrom & Imre, 2024). Vi vill hiar d&ven ndmna forskning
av Cohen et al. (2019) som visar att gruppen, d&ven den mindre gruppen,
ar en undervisningsmiljo som studenter med social dngest ofta kdnner
sig obekvam i, vilket kan ha negativ paverkan pé deras larprocesser.
De efterlyser ocksa mer forskning om hur aktivt ldrande kan anvindas
som metod for 6kad inkludering av studenter med social angest.

Implikationer for praxis

Baserat pa undersokningen vi genomfort samt tidigare forskning vill
vi avslutningsvis framfora négra rdd, som (om de f6ljs) bor bidra till
inkludering av studenter med social dngest 1 hogre utbildning:

1. var uppmédrksam pa tendenser till social oro eller rddsla i stu-
dentgrupperna,

2. anpassa undervisnings- och examinationsformer sé langt moj-

ligt till individuella studentbehov,

bidra till en trygg larmiljo,

4. stéll fragan till den som aterkommande och utan (andra) rimliga
skél uteblir fran seminarier och muntliga redovisningar om det
finns oro for lektionstillfallet; informera om och erbjud mojlig-
het till sarskilt stod nédr behov foreligger.

W

63



Referenser

Anderson, L., Egard, H., Nordgren, C., & Staaf, P. (2018). Breddat
deltagande for studenter med funktionsnedséttning — En utmaning
for den hogre utbildningen. Hogre utbildning, 8(1), 33-41.

Archbell, K. A., & Coplan, R. J. (2022). Too anxious to talk:
Social anxiety, academic communication, and students’

experiences in higher education. Journal of emotional and
behavioral disorders, 30(4), 273-286.

Bjorklund, E., Magnusson, L., & Fernstrém, 1. (2023). Lérares
perspektiv pa breddat deltagande i hogre utbildning: mangfald,
omsorg och merarbete. Hogre utbildning, 13(1), 58—71.

Braun, V., & Clarke, V. (2006). Using thematic analysis in
psychology. Qualitative research in psychology, 3(2), 77-101.

Braun, V., & Clarke, V. (2021). One size fits all? What counts as
quality practice in (reflexive) thematic analysis? Qualitative
research in psychology, 18(3), 328-352.

Cohen, M., Buzinski, S. G., Armstrong-Carter, E., Clark, J., Buck, B.,
& Reuman, L. (2019). Think, pair, freeze: The association
between social anxiety and student discomfort in the active
learning environment. Scholarship of Teaching and Learning

in Psychology, 5(4), 265-277.

Furmark, T. (2000). Social Phobia. From Epidemiology to Brain
Function. [Doktorsavhandling, Uppsala Universitet].

Hégskoleforordningen (SFS 1993:100).
https://www.riksdagen.se/sv/dokument-och-
lagar/dokument/svensk-forfattningssamling/hogskoleforordning-
1993100 sfs-1993-100/

Leijon, M. (2023). Flexibla lirandemiljoer med inkludering i fokus.
I M. Stigmar (Red.) Inkluderande hogre utbildning. Breddad
rekrytering, breddat deltagande och studentaktivt ldrande
(s. 207-238). Studentlitteratur.

64


https://www.riksdagen.se/sv/dokument-och

Leijon, M. & Staaf, P. (2023) Inkluderande och studentaktivt
larande for delaktighet. I M. Stigmar (Red.) Inkluderande hogre
utbildning. Breddad rekrytering, breddat deltagande och
studentaktivt lirande (s. 159—181). Studentlitteratur.

Melander, S. (2020). Att gora hogre studier tillgédngliga
— ett lararperspektiv. Hogre utbildning, 10(2), 37-49.

Russell, G., & Topham, P. (2012). The impact of social anxiety on
student learning and well-being in higher education. Journal of
Mental Health, 21(4), 375-385.

Strahan, E. Y. (2003). The effects of social anxiety and social skills on
academic performance. Personality and individual differences,
34(2), 347-366.

Tillfors, M., Andersson, G., Ekselius, L., Furmark, T., Lewenhaupt,
S., Karlsson, A. & Carlbring, P. (2011). A Randomized Trial of
Internet-Delivered Treatment for Social Anxiety Disorder in High
School Students. Cognitive Behaviour Therapy, 40(2), 147-157.

Universitets- och hogskoleradet (2018). Eurostudent VI — En inblick i
studiesituationen for studenter med funktionsnedsdttning (Rapport
2018:5).

Universitets- och hogskoleradet (2020). Studiesituationen for
studenter med psykisk ohdlsa — Vilka ledtrddar ger Eurostudent
VII om fordndringar som kan behova goras? (Rapport 2020:10).

Universitets- och hogskoleradet (2022). Studiesituationen for
studenter med psykiska besvir — Fordjupande beskrivning utifrdan
en intervjustudie (Rapport 2022:7).

Universitets- och hogskoleradet (2024). Att studera pa hogskolan
med psykisk ohdlsa: Resultat fran Eurostudent 8.

Vallstrom, N., & Imre, O. (2024). The Unsustainable Illusion of
Interactivity. Hogskolepedagogisk debatt, 2024.2, 96—100.

Wickstrom, J. (2011) Mdngfaldsmedveten pedagogik for
universitetsildrare. (Rapportserie fran Avdelningen for
universitetspedagogisk utveckling, nr. 10). Uppsala universitet.

65



Hogskolepedagogisk debatt 2025:2. ISSN: 2000-9216 (print); 2004-3929 (online).
Copyright: © 2025 The author(s).

This is an Open Access article distributed under the terms of the Creative Commons
Attribution 4.0 International License (CC BY 4.0), which permits unrestricted use,
distribution, and reproduction in any medium, provided the original author and
source are credited and the license is stated.

Pedagogisk reflektion

Person-centred supervision
for doctoral students — a useful
pedagogical approach?

Christine E. Laustsen, Kristianstad University,
Faculty of Health Science

Introduction

Person-centredness is an important concept in health and social care
practice (McCormack & McCance, 2006) and in research within this
area (McCormack et al., 2017). In recent decades, there has been an
increasing focus on good care in Sweden, emphasising the significance
of person-centredness (Regeringskansliet, 2022). Within health and so-
cial care, person-centredness encapsulates five domains: 1) The prereq-
uisites of the staff (attributes, skills, beliefs, and values), 2) The practice
environment (context, supportive systems, shared decision-making,
and the physical environment), 3) Person-centred processes (connec-
tions between people, engaging authentically, sympathetically, holisti-
cally), 4) The outcome (effective person-centred practice, a healthful
culture, human flourishing), 5) The macro level (politics, strategies, and
policies) (McCance et al., 2021). However, research conducted within
health and social care should not only consider these domains, but the
research community should also be guided and shaped by these values.
The supervision of doctoral students conducting research within this
field should also be grounded in these values. Some doctoral pro-
grammes in Scotland, Norway and Sweden focus on person-centred-
ness; however, this is an area still under development. Not much has
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been written about person-centred supervision of doctoral students, and
little research has been conducted.

Through a review of research and literature, the objective for this paper
was to investigate what person-centred supervision entails for the doc-
toral student and the supervisor. Furthermore, the aim was to critically
reflect upon person-centred supervision in relation to its usefulness as
a pedagogical approach.

Literature was sought through CINAHL, Google Scholar and manual
searching, exploring the area of focus. Four articles and two book chap-
ters were found, and the content was thematically analysed.

Results

Five aspects of person-centred supervision were identified in the liter-
ature: Being seen as a person, Connectedness, Transparency, Transfor-
mational Learning and Becoming a person-centred researcher.

Being seen as a person

Being seen as a unique person is an essential aspect of person-centred
supervision for doctoral students. Radbron et al. (2021) describe the
importance of the supervisor embracing the individual working styles
of doctoral students and understanding what matters to them and moti-
vates them in their work, not necessarily on a personal level, but in a
professional context. This approach helps to clarify values and beliefs
for both parties. Additionally, Elliot et al. (2020) state that being seen
as a unique person enables the doctoral students to take ownership of
their situation, process, and project. They also state that supervisors
seeing the whole person of the student is not the same as being close”;
hence, there are still professional boundaries. Nonetheless, there is a
social bonding and an understanding and appreciation of each other's
preferences and styles. Consequently, person-centred supervision en-
tails seeing a student as a unique person not just another doctoral stu-
dent or “a brain on a stick” (Elliot et al., 2020. p. 58). As a means to
support this approach and see the students as unique persons, the stu-
dents must be given the opportunity to express their wishes and
thoughts. For example, Elliot et al. (2020) describe a four-day course
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for doctoral students to discuss their wishes and process for the doctoral
journey at the beginning of the project. A personal development plan is
also suggested as a tool to highlight what each doctoral student wants
to gain from the process.

Connectedness

Connectedness is emphasised as a crucial element of person-centred
supervision for doctoral students. It involves a relationship between the
supervisor and the doctoral student that fosters mutual understanding
and connection. To be able to connect, people must get to know each
other. This can involve informal meetings, as exemplified in Radbron
et al. (2021) where the supervisor and student went hiking with a group
of researchers. This informal activity and shared experience created a
more open atmosphere for discussing and understanding each other's
values. Also, as Deuchar (2008) states, the compatibility of both the
supervisor's and the students' values and identities may be established
by mutual discussion and reflection. Hence, a personal socialisation
process may occur. Radbron et al. (2021) emphasise that in person-cen-
tred supervision, the supervisor must engage with the students both as
individuals and in the context of the project. This involves being pre-
sent, actively listening to the students, and paying attention to their
cues. They highlight that being present as a supervisor includes being
physically available to engage in different conversations and thereby
get a better sense of each other as persons.

Relationships and dialogue that help the doctoral student feel seen,
heard, and safe foster a sense of connectedness. Consequently, it is im-
portant to be authentic in the relationship and see the student as part of
the team (Radbron et al., 2021; Rennie & Kinsella, 2020). This means
getting to know each other as persons by recognising each other's val-
ues and how they influence individual ways of working (Heyns et al.,
2019; Radbron et al., 2021). Deuchar (2008) demonstrates that open-
ness promotes autonomy, as students feel secure in seeking additional
guidance and support when needed. Furthermore, he emphasises that
connectedness is a dualistic process, meaning that both the supervisor
and the doctoral student contribute to it. It involves the ability for both
parties to give and receive feedback, emphasising that they learn to-
gether since the supervisor is a co-learner (Radbron et al., 2021). As
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Elliot et al. (2020) state, the supervisors are also human beings, hence
they also learn from the process. This means, as Radbron et al. (2021)
stress, that there needs to be a mutual willingness to learn.

Transparency

Transparency and clear ways of working are essential for person-cen-
tred supervision for doctoral students (Radbron et al., 2021) and for the
supervisor to help and challenge the student throughout the learning
process (Rennie & Kinsella, 2020). Radbron et al. (2021) state the im-
portance of everyone being engaged and participating in the supervi-
sion and the importance of structuring the process of the supervision,
since for the supervision to occur in a safe space, there is a need for
structure. Therefore, clarifying the ways of working is important. Also,
when the supervision is transparent, the doctoral student should be
comfortable with asking for changes in the supervision if needed. Being
transparent and thereby able to negotiate and manage roles as well as
personal and supervisory styles may guide the relationship and help de-
termine when the focus should be on the person or on the project (Halse
& Bansel, 2012).

Transparency and being recognised as an individual are described as
ways to help doctoral students feel less fearful of judgement, making
them comfortable enough to request changes (Elliot et al., 2020;
Radbron et al., 2021). Moreover, the structure and transparency of the
supervision can help doctoral students bridge the formal and the hidden
curricula (Elliot et al., 2020). Doctoral students need to be able to trust
and communicate well with their supervisor (Deuchar, 2008; Radbron
etal., 2021) as this increases motivation (Rennie & Kinsella, 2020). For
students to feel that they can speak freely and feel trust requires that the
supervisors are non-judgemental (Radbron et al., 2021). Respect for the
personhood of the student, accepting the individual right to self-deter-
mination, mutual respect, and understanding permeate the relationship
(Heyns et al., 2019). Hence, transparency is essential for the project,
the student, and the supervisor to be productive and grow (Radbron et
al., 2021).
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Transformational learning

Another aspect of person-centred supervision is the transformation of
the doctoral student, the transformation within personhood, meaning
self-knowledge and development. Transformational learning involves
doctoral students becoming more effective and evolving in their roles
as researchers (Radbron et al., 2021). To achieve transformational
learning, the supervisor must build in space for reflection on the super-
vision, and an opportunity to share these reflections. By doing so, the
supervisor and the doctoral student can develop the supervision contin-
uously, so it is meaningful for both (Radbron et al., 2021). Also, there
must be an openness for creativity and reflexivity since it provides
space for ideas to flourish (Heyns et al., 2019; Rennie & Kinsella,
2020). To foster the students in flourishing and transforming through
learning, the supervisor must attend to both the intellectual and emo-
tional processes and needs of the doctoral student alongside the re-
search requirements (Halse & Bansel, 2012). When the supervision in-
volves a process of high challenge and high support, it allows maximum
learning for the student. This, in turn, places demand on the supervisor
to create optimal conditions for the student to engage in transforma-
tional learning and requires fostering an effective culture that supports
such learning (Radbron et al., 2021). Such a learning culture, as exem-
plified within person-centered supervision, is described by Heyns et al.
(2019) as a culture of empowerment.

Moreover, Rennie and Kinsella (2020) highlight the importance of
communicative learning; to be able to discuss, have dialogues, and re-
flect as an essential way to make sense of literature, experiences, and
data. This perspective aligns with Radbron et al. (2020), who note that
one of the biggest challenges faced by doctoral students is developing
confidence in their own voice, both orally and in written texts. Also,
Rennie and Kinsella (2020) state that trust and effective communication
facilitate transformational learning and Radbron et al. (2021) describe
that mutual trust, respect, and obligation are essential for the transfor-
mational learning process. They emphasise that learning is a two-way
process, and it can be challenging for the supervisor. However, they
also highlight that recognising that challenges are a natural part of a
healthy learning process helps facilitate that process.
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Becoming a person-centred researcher

The outcome of person-centred supervision is not only to produce
research conducted in a person-centred way or to focus on person-
centredness but also that the doctoral student transforms and becomes
a person-centred researcher (Radbron et al., 2021). The doctoral
process involves both identity formation and knowledge generation
(Halse & Bansel, 2012). According to Radbron et al. (2021), students
wrestle with identity as they work to understand themselves and gain
insight into their identities as researchers and, according to Rennie and
Kinsella (2020), insight into their personal and professional ontology.
The process of exploration, reflection, and understanding of oneself and
one’s philosophical viewpoint is needed to become a person-centred
researcher. Reflexivity is particularly emphasised as a means to trans-
form personal experiences into public and accountable knowledge.
Furthermore, bringing the me into the research journey and being au-
thentic enables doctoral students to make decisions aligned with their
values and beliefs (Rennie & Kinsella, 2020). Person-centred super-
vision is a process with space for creativity and offers the opportunity
to explore various ways of knowing, philosophical underpinnings and
ontological perspectives (Radbron et al., 2021). According to Heyns et
al. (2019) and Radbron et al. (2021), person-centred supervision im-
proves the research environment, leading to continuous improvement
for both doctoral students and supervisors by fostering healthy relation-
ships between them, ultimately enhancing research outcomes.

Reflection

This review of research and literature shows key aspects of person-cen-
tred supervision. The aspects Being seen as a person, Connectedness
and Transparency are related to the interaction between the doctoral
student and the supervisor. The aspects Transformational learning and
Becoming a person-centred researcher are more closely related to the
culture of the research community and the socialisation of the doctoral
students to become independent. Additionally, these aspects provide
insight into the values of person-centredness, which are prioritized in
both practice and research within health and social care.
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The question of whether person-centred supervision is a useful peda-
gogical approach may depend on the specific aims of the supervision.
The approach is valued for its flexibility, allowing supervisors to inte-
grate person-centred supervision with project-centred supervision and
thereby address both the needs of the doctoral student and the require-
ments of the project. When the goal is for doctoral students to become
person-centred researchers, the supervision style is considered to be
a useful socialisation process (Radbron et al., 2021; Rennie & Kinsella,
2020).

In person-centred supervision there appears to be an emphasis on re-
flexivity for both the doctoral student as well as the supervisor. The
relationship between reflexivity and learning can be illustrated by the
theory of loop learning (McGuire et al., 2008; Romme & van
Witteloostuijn, 1999). Being open, aware, reflective, and engaging in
discussion can lead to changes in one’s perspectives and norms. Triple-
loop learning involves making “three loops” (doing, thinking, and
being) in your learning. It emphasises not only changes in how a person
acts and thinks but also the transformation into the person (researcher)
they aspire to be. This may reflect on the norms of the culture in a
learning and research environment (Kalonaityté, 2014).

If we as supervisors engage in a single loop, we can change how we
act, which can be about how we approach the doctoral students, how
we apply standards, and whether we promote inclusivity in our teaching
and supervision. By a double loop, we can transform our way of think-
ing. It concerns how we think, what we consider important, what cap-
tures our attention and what we overlook. Finally, by engaging in a tri-
ple-loop learning process, we can change the norms that exist, i.e. our
way of being. This transformation can pertain to the norms within our
learning and research environments, as well as the teaching methods
and philosophies of science that guide our educational practices. The
concept emphasises that both the supervisor and the doctoral student
require triple-loop learning to foster personal transformation and shifts
in established norms. Hence, person-centred supervision is a useful
pedagogical approach when aiming for these specific outcomes.

In person-centred supervision, there also appears to be an emphasis on
the connectedness and relationship between the supervisor and the
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doctoral student. Aspelin (2018; 2020) describes the importance of the
relationship between teachers and school students and how this rela-
tionship may contribute to the learning process. Similarly to the results
of this review study, he describes three main competencies the teacher
(e.g., the supervisor) must have, namely: communicative competencies
(verbal and nonverbal); differentiation competence (regulation of the
degree of closeness and distance in the meeting with the student); and
socio-emotional competence (being sensitive to emotional signals in
interaction with the student). Consequently, the relationship is im-
portant, and person-centred supervision can be a useful pedagogical ap-
proach when wanting to contribute to the doctoral students’ learning
process and overall well-being during their time as doctoral students.

Another aspect that makes person-centred supervision a useful peda-
gogical approach for supervising doctoral students is that the focus is
on both the doctoral student and the research project. However, it is
also challenging and places high demands on the supervisor to focus
not only on the research practice but also on the student's development
into a person-centred researcher. Nevertheless, if the underlying values
of person-centred supervision are applied as a flexible framework for
supervision, that framework can be tailored to meet the specific needs
of individual doctoral students. This flexibility supports and facilitates
their process toward becoming person-centred researchers. In this way,
person-centred supervision proves to be beneficial as a teaching method
and hence it is useful as a pedagogical approach.

Declaration of use of Al-assisted technologies in
the writing process

During the preparation of this work, the author used Grammarly to im-
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Pedagogisk reflektion

Att vara och att bli larare

Elin Hjelm & Tammy Omfors Maclnnes, Hégskolan Kristianstad,
Avdelningen for forskolldrarutbildning

Hitta sin egen vag

Att borja som ny ldrare pa en hdgskola innebér inte bara att undervisa,
det innebér att kliva in 1 en organisation med ldnga traditioner och stark
professionskultur. Hogskolan utgdr ofta en organisation dér det akade-
miska sjdlvstyret lever sida vid sida med en komplex byrékrati, vilket
skapar en milj6 dar frihet samexisterar med regler. Maassen och Sten-
saker (2019) framhaller att universitet har utvecklats fran att betraktas
som “organiserad anarki” till att bli mer hierarkiskt styrda, dér synlig-
gjord styrning och tydligare strukturer dr centrala delar. De menar
vidare att de administrativa och akademiska delarna l6per parallellt
snarare @n i ndra samverkan. For en ny ldrare kan detta innebéra en
sarskild utmaning, att forsta och navigera i ett system som préiglas av
bade kollegial frihet och formella regelverk, och samtidigt forma den
egna yrkesidentiteten i spanningsfaltet mellan dessa tva praktiker.

Dartill &r mycket av det som styr vardagen pd hogskolan inte nédvan-
digtvis nedskrivet i handbocker eller kursplaner. I stillet formedlas det
genom informella samtal i korridorerna, genom séttet kollegor ut-
trycker sig i moten eller genom subtila sociala signaler. Denna tysta
kunskap beskriver Eraut (2000) som det man fOrvintas veta utan att
nagon uttryckligen sidger det. Det &r en central del av den nya rollen
men kan vara svar for nykomlingar att urskilja (Eraut, 2000).
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Samtidigt vill vi podngtera att det att hitta sin vig i en etablerad orga-
nisation inte handlar om att snabbt bli likadan som andra. Snarare hand-
lar det om att langsamt forma en roll dir man bade ar del av helheten
och trogen sin egen dvertygelse. Det dr en langsiktig process dér till-
horighet och sjilvstandighet hela tiden forhandlas. Med tid och nyfi-
kenhet har vi hittat var plats, rdst och vdg in den akademiska vérlden.
Det har for oss kravts mod att sta upp for egna pedagogiska ideal, men
ocksd 6dmjukhet infor det faktum att det finns erfarenheter och sam-
manhang vi dnnu inte forstar fullt ut. I den akademiska vardagen bland
PowerPoint-presentationer, seminariediskussioner och examinationer
har vara lararidentiteter gradvis vaxt fram. Att hitta sin vig handlar for
oss om ett slags professionsetiskt balansarbete, att stegvis forma och
formas.

Som nya lédrare i hogskolans sammanhang fann vi det vardefullt att ak-
tivt soka oss till hogskolegemensamma nitverk och forum, ndgot som
ockséd bekriftas av tidigare forskning. Hogskolepedagogiska utbild-
ningar och kollegiala sammanhang har sérskilt stor betydelse for nya
universitetsldrare, da de bidrar till bade okad pedagogisk kompetens
och en starkare kiinsla av trygghet i lirarrollen (Odalen et al., 2019).
For oss borjade detta oberoende av varandra med en hogskolepedago-
gisk grundkurs. Har gavs vi mdjlighet att individuellt prova vara tankar
i nya sammanhang med handledning samt tillsammans med andra som
ocksé befann sig i samma startblock som vi. Denna arena fungerade
som andningshél och stodstruktur for oss nar den nya kulturen skapade
inre konflikter.

Som forskolldrare har vi med oss en mycket aktiv och medagerande
undervisningsstil som kan ses som motsatsen till hogskolans mer trad-
itionella foreldsningsmodeller. Vi bar ocksd med oss en fostran i den
relationella kultur som préglar forskolans praktik. I forskolan skapas en
miljo dér relationer utgoér grunden for larande och utveckling, och dér
relationerna ar barande. Detta relationsforhallningssitt ligger i linje
med Aspelins (2016) analys av relationskompetens i gridnslandet mel-
lan nérhet och distans — en kompetens som utgor kidrnan i en profess-
ionellt héllbar och stodjande 1armilj6. Detta krockade med den makt-
position vi nu befann oss i och den kultur vi upplevde pé hogskolan.
For oss blev detta en frustration di nédgonting skavde och vi upplevde
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en begransning. I vart nya forum pratades det dock om studentaktiv
undervisning och studentcentrerat lirande. I Glavinds et al. (2023)
systematiska kartldggning visas exempelvis att studentcentrerad under-
visning 1 hogre utbildning oftast forstds i termer av aktiva ldrande-
metoder som stirker studenternas engagemang och ldranderesultat.
Senare diskuterades dven relationell kompetens (Aspelin & Jonsson,
2019), och detta inspirerades vi av. Vi sdg var vig in i organisationen
genom ett eget lirandeprojekt diar nyfikenhet, reflektion och sjalv-
kénnedom blev avgorande verktyg. Genom olika efterfoljande hog-
skolepedagogiska kurser gemensamt och var for sig, har var dver-
tygelse om vikten av den vil utvecklade relationen mellan studenten
och lararen forstarkts, fordjupats och fortydligats. Vi menar att de hog-
skolepedagogiska kurserna ar det forum som mojliggjort de diskuss-
ioner som krévts for oss for att hitta var vig i den nya pedagogiska
rollen. Dessa gemensamma diskussioner gav oss inblick i studenters
behov och vad som dr gynnsamt for studenter i dagens hogskola.

Vaxa inirollen

I var nya hogskolldrarroll upplevde vi det vanligt att utgd fran att till-
rackliga &mneskunskaper genererar god undervisning. Detta skiljer sig
frén forskolldrarrollen, dir metoder for undervisning ar lika viktiga el-
ler till och med viktigare &n innehéllet. Guzman (2009) menar att un-
dervisa &r 1 sig ett hantverk, dér lararen gradvis utvecklar sin praktiska
yrkesskicklighet genom erfarenhet och reflektion. Vi upplevde ett
behov av fornyad och fordjupad forstaelse for olika larteorier. Dessa
erbjod oss nu mojlighet att forsta studenternas olika sitt att lara, deras
engagemang eller deras motstand. Det dr en pdminnelse om att under-
visning inte dr en envidgskommunikation, utan ett dmsesidigt utbyte.
Detta framhélls av Laurillard (2018) i sin beskrivning av undervisning
som en designprocess, praglad av samarbete, iterativt testande och del-
ning av pedagogiska kunskaper. Relationen till studenterna ar for oss
central for undervisningens kvalitet. Det handlar om att etablera for-
troende, visa engagemang och skapa en miljo dér det ar tillatet att kra-
schlanda for att sedan lyfta igen. Samtidigt 4r det en balansgang mellan
att vara tillgénglig och professionell, samt att stotta och utmana. For
oss, som nya hogskolelédrare, kan det vara sérskilt utmanande att hitta
var auktoritet utan att forlora narheten. Det dr ett larande i sig.
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For oss dr den nya hogskolldrarrollen att stindigt vara i rorelse. Vi léar
oss genom att undervisa, genom att gora fel, genom att fa respons frén
studenter och kollegor. Vér nya lararroll innebér att det egna larandet
aldrig tar slut och dér varje termin, varje foreldsning, ar en mojlighet att
bli lite béttre.

Vi har idag en lérarroll dér det forvintas av oss att ta stort individuellt
ansvar for kursinnehall, undervisningsformer, examination och motet
med studenter. Men ldrarrollen behdver inte vara en ensam resa. Att
arbeta tillsammans med en kollega kan vara ett kraftfullt sitt att utveck-
las bade professionellt och personligt. Det handlar inte bara om prak-
tiskt stod, utan om att hitta en jamlik relation dér det finns utrymme for
gemensam reflektion, dmsesidig kritik och kollegialt 1drande. Forsk-
ning visar att just kollegiala sammanhang kan bryta den ensamhet som
ofta priaglar undervisningsuppdraget och skapa en kultur dér l4rare fun-
gerar som Kkritiska vénner som stirker bade undervisningskvalitet och
professionell identitet (Wennerberg & McGrath, 2022).

Undervisning i par, eller att ha en nira kollegial partner i sitt pedago-
giska arbete, har for oss skapat mojlighet att kontinuerligt reflektera
over uppdraget. Det blir en spegel dar vi bade kan se oss sjilva tydligare
och fa syn pa nya perspektiv. En jamlik kollega kan innebdra nagon
som delar intresset for undervisning och som é&r villig att tillsammans
prova, ifragasétta och forbattra. Det viktiga for oss dr inte exakt hur
samarbetet ser ut, utan att det bygger pa tillit, )ppenhet och en gemen-
sam vilja att utvecklas. For att det kollegiala samarbetet ska bli fruktbart
krévs en kidnsla av jamlikhet. For oss har det handlat om att skapa en
dialog dér bada far komma till tals, dér det finns plats for osikerhet och
dér det inte finns nagot fardigt facit. En jamlik kollega dr ndgon man
vagar vara drlig med inte bara om vad som fungerar, utan ocksd om det
som skaver; studentmoten som gick snett, undervisningsmoment som
inte lyfte eller osdkerhet infor betygséattning. I ett sddant samarbete kan
bada vixa. Den mer erfarne kan fa syn pa sina egna blinda flackar ge-
nom den andres fragor, bada fér stod och mod att prova sina idéer. Det
blir en relation dir kunskap delas horisontellt, snarare dn hierarkiskt,
nagot som ocksé speglar vart ideal om ldrande i stort. Denna erfarenhet
stods ocksa av forskning om co-teaching, dir tva larare planerar och
undervisar tillsammans; studier visar att ett sddant arbetssétt frimjar
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reflektion, delning av perspektiv och professionell utveckling, just ge-
nom den dmsesidiga dialogen (Buckingham et al., 2021).

I den akademiska virlden finns ofta en stark individualiseringskultur.
Meriter byggs ofta pa enskilda prestationer och manga nya larare kén-
ner ett tryck att snabbt prestera och visa sig kompetenta. Ett medvetet
sokande efter ett jamlikt pedagogiskt partnerskap kan vara ett sétt att
sta emot detta och i stillet se ldrarrollen som nagot som formas tillsam-
mans. Vi har ként gemenskap i att ha en kollega att luta sig mot, dela
framgangar och motgangar med. For oss har detta skapat en kinsla av
trygghet. Det har minskat var oro, 6kat var arbetsglddje och gett storre
mod att vaga prova nya végar. Vi ser en fordel med det jamlika peda-
gogiska partnerskapet diar motgéngar, farhdgor och misslyckanden vé-
gar delas och blir till lardomar. Det jamlika pedagogiska partnerskapet
handlar f6r oss om den personliga ldrarrollen och gar pa djupet av oss
sjdlva. Detta i jamforelse med storre kollegiala sammanhang dar per-
spektiv vidgas, gemensamma malsdttningar konstrueras och samsyn
diskuteras. Denna variation av kollegiala forum skapar forutsattningar
for olika typer av reflektion dir det jamlika pedagogiska partnerskapet
kan tillfora ett fordjupande perspektiv.

Konstruera undervisningskultur

Nér tva ldrare arbetar néra tillsammans skapas inte bara personlig ut-
veckling, det kan ocksa leda till en forandrad undervisningskultur pa en
mer Overgripande niva. Vi tror att nér kollegialt ldrande lyfts fram som
en sjdlvklar del av undervisningspraktiken, minskar kinslan av ensamt
ansvar. Det kan 6ppna for en mer dialogisk och reflekterande arbets-
miljo, dar undervisning inte ses som ett individuellt hantverk 1 det tysta,
utan som ett kollektivt, professionellt kunskapsomrade. Nér flera roster
ar involverade 1 kursutveckling, nér idéer testas och forfinas 1 dialog,
skapas mer genomténkta och hallbara larmiljoer. Vi ténker att den pe-
dagogiska variationen okar, och studenterna far méta undervisning som
ar forankrad 1 samarbete, snarare 4n isolerade insatser.

Vi borjade var resa som individer, for att sedan landa i ett jamlikt peda-
gogiskt partnerskap, vilket for oss har varit en av de mest kraftfulla
strategierna for att utvecklas i var nya profession.
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Om tidskriften

Tidskriften Hogskolepedagogisk debatt ges ut av Avdelningen Biblio-
tek och Hogskolepedagogik, BHP. Syftet med tidskriften dr att ge
verksamma vid Hogskolan Kristianstad en mojlighet att framfora
tankegingar, teorier och diskussioner kring hogskolepedagogiska fré-
gor av intresse. Tidskriftens 6vergripande mal ir att:

e stimulera till idéer och utvecklingsarbete, debatt och fornyelse
pa Hogskolan Kristianstad

e informera om aktuella foreteelser pa det hogskolepedagogiska
faltet, saval lokalt som nationellt och internationellt

e erbjuda ett forum for presentation

Redaktion

Johan Landgren (redaktdr), Annika Fjelkner, Pernilla Garmy, Maria
Melén och Ann-Sofi Rehnstam-Holm. Kontakt: hpdebatt@hkr.se.

Kommande teman

e Det vardagliga ldararskapet (deadline for vetenskapliga artiklar
15 oktober 2025, 6vriga bidrag 15 december 2025)

e (Ut)bildning for framtidens studenter (deadline for vetenskap-
liga artiklar 15 april 2026, 6vriga bidrag 15 juni 2026)

Ta del av uppdaterad information och instruktioner pa tidskriftens
webbsida: https://www.hkr.se/kup/debatt/.

Tidigare utgavor

Tabell 1 presenterar utgévor, teman och antal bidrag frdn 2012-2025.
Med bidrag avses artiklar foretrddesvis skrivna av undervisande
personal. Utdver detta publiceras exempelvis ocksd bokrecensioner,
information om utmérkelser, hogskolepedagogiska konferenser, bevil-
jade kvalitetsprojekt och pedagogiska publikationer.
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Tabell 1 Teman och antal bidrag aren 2012-2025

Utgava
1-2012
2-2012
1-2013
1-2014
1-2015
2-2015
1-2016
2-2016
1-2017
2-2017
1-2018
2-2018
1-2019
1-2020
1-2021
1-2022
2-2022
1-2023
2-2023
1-2024
2-2024
1-2025

Tema Antal bidrag

VFU, handledning, skrivprocess, digitala verktyg
Handledning, internationalisering

Hogre utbildning under férandring. Tema: examensarbete
Kvalitetsutvardering av hogre utbildning

Akademiskt sprakbruk

Verksamhetsforlagd utbildning

Undervisa tillgangligt

Aterkoppling

Laraktiviteter for att uppna Varderingsformaga och férhallnings-
satt
Pedagogiska utvecklingsprojekt med studentens larande i cent-
rum

Samarbetsinlarning och What makes foreign students happy?
Pedagogiskt utvecklingsarbete: Manga vagar — samma mal
Peer learning

Pa spaning efter framtidens larmiljo

Omstallning

Framtidens lararroll

Samverkan

Akademiska litteraciteter

Arbetsintegrerat larande

Rattssaker examination och artificiell intelligens

Social hallbarhet i hdgre utbildning

Akademiskt lararskap genom SoTL

6
5
5
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skriften ges ut av avdelningen for
Bibliotek och hodgskolepedago-
gik (BHP) vid Hbgskolan Kristian-
stad.Forinnehdllet stér l&rare, fors-
kare och studenter som med sina
bidrag vill stimulera den pedago-
giska utvecklingen b&de internt och externt. Aven medarbetare frén andra
lGrosaten bjuds in aft publicera i tidskriften. Fr&dn och med ndsta nummer
ges tidskriffen ut i samarbete med Blekinge Tekniska Hogskola.

| DETTA TEMANUMMER presenteras bidrag som undersdker processinriktat
IGrande, en ldrandemodell som inte bara betonar studenters uppnddda
l&randemdl i slutet av en kurs utan &ven varderar och synliggdr den l&rande-
process som ligger bakom. Praktiskt kan det innebdra att stdédja och f6lja
upp stegvis utveckling, frémja studenters delaktighet och anpassningsfor-
mdaga samt uppmuntra fill reflektion och &terkoppling I&ngs vagen.
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